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Vorwort 
Die Schriftenreihe der Psychosozialen Beratungsstelle des Studentenwerks Dresden 
stellt in lockerer Reihenfolge Ergebnisse von Diplomarbeiten vor, deren empirische 
Schwerpunkte im Kontext der Beratung von Studierenden entstanden sind. Im Jahr 
2000 wurden nach erfolgreicher Entwicklung des Praxisforschungsprojekts „Dresdner 
Netzwerk Studienbegleitender Hilfen“ (DNS) Teilprojekte, Seminare und 
Beratungsangebote in der Regelpraxis der Zentralen Studienberatung der TU Dresden 
und der Psychosozialen Beratungsstelle des Studentenwerks Dresden (Gründung im 
Jahr 2009) etabliert. In enger Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Frank Nestmann vom 
Lehrstuhl Beratung und Rehabilitation (Institut für Sozialpädagogik, Sozialarbeit und 
Wohlfahrtswissenschaften an der Fakultät Erziehungswissenschaften) werden 
Studierende der Sozialpädagogik über Seminare zu „Beratung“ oder/und Praxiskontakte 
auf die PSB im Studentenwerk aufmerksam und bei Interesse an einem unserer 
Themenschwerpunkte bei der Erstellung ihrer Diplomarbeit betreut.  
Die Autorin des vorliegenden Heftes hat im Rahmen ihrer Diplomarbeit die 
Beratungsanliegen von Studierenden in der Psychosozialen Beratungsstelle 
systematisiert. Dabei hat sie sich an einer Übersicht persönlichkeitsstruktureller 
Fähigkeiten vs. Defizite (nach Gerd Rudolf 2006) orientiert und kommt zu erstaunlichen 
Ergebnissen. Schwierigkeiten im Beziehungsbereich zur Herkunftsfamilie sind danach 
das häufigste Beratungsanliegen gefolgt von Problemen mit Strukturierung, 
Orientierung und Selbstbild. Die empirisch analysierten „tatsächlichen 
Beratungsanliegen“ unterscheiden sich danach signifikant von sogen. 
„Beratungsanlässen“. So sind die psychologischen Berater in den Hochschulen 
insbesondere als Begleiter von Ablösungsprozessen und Brückenbauer in die 
Hochschul- und erwachsene Welt gefragt.  
 
Dr. Sabine Stiehler 
Leiterin der Psychosozialen Beratungsstelle / Studentenwerk Dresden  
und Assoziiertes Mitglied am Lehrstuhl Beratung (Prof. Dr. Frank Nestmann)  
Fakultät Erziehungswissenschaften / TU Dresden 
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Einleitung 
 
„Ich kann nicht mehr. Leistungsdruck an der Uni: Studenten im Psycho-
Stress“ (UniSpiegel, Heft 4/Juli 2011), so die Schlagzeile des Titelblatts des 
UniSpiegel im Juli 2011. Im Hinblick auf mittlerweile flächendeckend um-
strukturierte modularisierte Studiengänge, dem Ruf nach hochqualifizier-
ten Fachkräften auf dem Arbeitsmarkt und Effizienz in der Ausbildung so-
wie davon ausgehend, dass Studierende heute in vielfältiger Weise psycho-
sozialen Belastungen ausgesetzt sind (vgl. Nestmann 2002, S. 39), scheint 
die Frage relevant zu werden, welch hohen Belastungs- und Überforde-
rungssituationen Studierende an deutschen Hochschulen ausgesetzt sind, 
wie sich diese gestalten, wodurch sie ausgelöst werden und vor allem wel-
che persönlichen Ressourcen und Kompetenzbereiche der Studierenden 
besonders hohen Anforderungen ausgesetzt sind und daher unterstüt-
zungs- bzw. stärkungsbedürftig wären. Diese Fragen sind Inhalt der hier 
vorliegenden Arbeit.  
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1. Hochschule und Studium als Herausforderungsraum 
 
Ein Hochschulstudium als Herausforderung. Zunächst denkt man an dieser 
Stelle an Referate, Klausuren, Hausarbeiten und andere Prüfungsleistun-
gen, welche Studierende im fachlichen Sinne zu bewältigen haben.  
Der Raum Hochschule birgt jedoch eine Vielzahl unterschiedlicher Anforde-
rungen und Hürden, die sich auch auf Bereiche, die nicht zum Inhalt des Fa-
ches zu zählen sind, beziehen. Herausforderungen können potentiell auch 
Überforderungen sein. „Episoden oder Phasen emotionaler, kognitiver und 
handlungsbezogener Verunsicherung, Desorientierung und Hilflosigkeit 
sind im Studienverlauf [sogar] statistisch (d. h. bei potenziell allen Studie-
renden) wie temporär (d. h. besonders zu bestimmten Belastungszeiten 
wie Studieneingang, Prüfungen, Hochschulwechsel etc.) »normal«“ (Nest-
mann 2002, S. 9; Einfügung: S. H.).  
Gerade die Phase des Studienbeginns bedeutet für viele eine Zeit der Kon-
frontation mit neuen Aufgaben und Anforderungen (vgl. u. a. Hornung 
1999, S. 13; Nestmann 2002, S. 39). Ziel dieses ersten Abschnittes ist es 
nun, darzulegen, welcher Art diese Herausforderungen sind und an wel-
chen Punkten sie sich manifestieren bzw. widerspiegeln.  
Im Folgenden wird sich auch auf Zahlen bezogen, die speziell für den Be-
reich Dresden gelten, da sich die Untersuchung zu den Beratungsinhalten 
der Psychosozialen Beratungsstelle des Studentenwerks Dresden mit Be-
ratungsanliegen von Dresdner Studenten befasst. Damit ist hier und im 
Folgenden – in Übereinstimmung mit den Bezeichnungen der Regional-
auswertung zur 19. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks – der 
Zuständigkeitsbereich des Studentenwerks Dresden gemeint, d. h. auch die 
Hochschulen in Görlitz und Zittau. 
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1.1 Herausforderungen durch die neue Lebenssituation 
 
Für den Großteil der Studierenden bedeutet »neue Lebenssituation« u. a., 
dass sie sich nun im Erststudium befinden, nicht mehr bei ihren Eltern 
wohnen und noch ledig sind. Dies trifft 2009 auf 65% aller Studenten in Ge-
samtdeutschland und auf 78% der Hochschüler im Bereich Dresden zu. Die-
se Gruppe von Studierenden wird als „Haushaltstyp »Normalstudent«“ be-
zeichnet (vgl. BMBF 2010, S. 13; Studentenwerk Dresden 2011, S. 46).  
Das Wohnen außerhalb des Elternhauses geschieht in Dresden für 73% der 
Befragten in einer eigenen Mietwohnung. Dabei realisieren 38% die Wohn-
form einer Wohngemeinschaft, 14% leben allein in einer Wohnung und 21% 
wohnen mit dem Partner zusammen. Der Anteil von Studierenden, die in 
einem Wohnheim leben, sowie derer, die bei den Eltern oder Verwandten 
wohnen liegt bei 13% (vgl. Studentenwerk Dresden 2011, S. 76f.).  
Es ist jedoch anzumerken, dass es durchaus Differenzen zwischen der rea-
len und der gewünschten Wohnform gibt (vgl. ebd., S. 81). Insgesamt be-
zeichnen sich 66% der befragten Studierenden im Raum Dresden als (sehr) 
zufrieden mit ihrer aktuellen Wohnsituation, 16% sind (sehr) unzufrieden 
(vgl. ebd., S. 85).  
Welche Herausforderungssituationen lassen sich nun hieraus ableiten? 
Zunächst sei hier die Tatsache genannt, dass „ein Hochschulstudium in der 
Regel auch [bedeutet], sich nach einer Unterkunft umzusehen […]“ (BMBF 
2010, S. 29; Anpassung: S.H.) mit allen organisatorischen Herausforderun-
gen, die dies mit sich bringt und in Konkurrenz zu anderen Wohnungssu-
chenden. Es gilt, meist zu Beginn des Studiums, eine Entscheidung über die 
angestrebte Wohnform zu treffen und dies mit den tatsächlichen Möglich-
keiten auf dem Wohnungsmarkt und dem vorhandenen Budget abzu-
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stimmen. Hinzu kommt u. U. die Einbeziehung nicht nur der eigenen Wün-
sche und Vorstellungen, sondern auch die der (Herkunfts-)Familie und – 
wenn vorhanden – des Partners. Möglicherweise ist dies auch unter gewis-
sem Zeitdruck, der durch den eventuell späten Erhalt des Zulassungsbe-
scheides entsteht, und in gewisser Unsicherheit über die vorhandenen fi-
nanziellen Ressourcen zu leisten. Die Relevanz der Wohnsituation für den 
Studienverlauf wird auch dadurch illustriert, dass Bachmann et al. (1999) in 
ihrer Studie eine befriedigende Wohnsituation über den gesamten Studien-
zeitraum als wichtige Ressource nachweisen konnten (vgl. Brunner; Bach-
mann 1999, S. 97f.). Ruth Großmaß kommt in ihrer auf den Hochschulraum 
bezogenen Reflexion der Theorie Bourdieus zu der Ansicht, dass sich die 
Gestaltung der privaten Lebenssituation durchaus auf die Gestaltung des 
Studiums auswirkt:  
„[M]it der Regelung der persönlichen Lebenssituation am Studienort [be-
ginnt] die Verortung im akademischen Feld. Denn je nachdem, welche 
Wahl die einzelnen für ihre persönliche Lebenssituation treffen oder auf 
Grund ihrer Ressourcen treffen können, verorten sie sich in dem einen 
oder anderen studentischen Milieu. Sie schaffen/finden für sich eine 
Umgebung, in der die persönliche Reproduktion, die vorhandenen Kapi-
talformen und die Sicht auf das universitäre Feld im Großen und Ganzen 
zusammenpassen.“ (Großmaß 2000, S. 213; Anpassung: S. H.) 
Zusätzlich kann man davon ausgehen, dass der neue Status als Student 
bzw. das neue Zusammenleben mit Mitbewohner(n) oder Partner gewisse 
Anpassungsleistungen erforderlich machen, die es zu bewältigen gilt. Eine 
ungünstige Wohnsituation kann, genau wie die finanzielle Situation, als re-
levanter Belastungsfaktor betrachtet werden (vgl. Brunner; Bachmann 
1999, S. 101).  
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Durchschnittlich haben Dresdner »Normalstudenten« monatlich bare und 
unbare Einnahmen von 690€, bundesweit liegt der Wert des durchschnittli-
chen Einkommens von  »Normalstudenten« bei 812€ (vgl. Studentenwerk 
Dresden 2011, S. 46; BMBF 2010, S. 14). Es gibt jedoch erhebliche interindi-
viduelle Unterschiede bzgl. der Höhe der Einnahmen. Für Dresden lässt 
sich festhalten, dass 4% der befragten »Normalstudenten« mit unter 400€ 
monatlich zurechtkommen müssen, 12% haben 401-500€ zur Verfügung, 
jeweils 22% leben von 501-600€ bzw. 601-700€ und 40% haben Einnahmen 
in Höhe von über 700€ (vgl. Studentenwerk Dresden 2011, S. 48). Meist 
setzen sich die Einnahmen aus mehreren Quellen zusammen (vgl. BMBF 
2010, S. 13). Von den Dresdner Studenten erhalten 83% monatlich Geld von 
ihren Eltern in einer durchschnittlichen Höhe von 309€, 57% erwirtschaften 
Einnahmen aus eigener Erwerbstätigkeit und 37% beziehen BAföG-
Leistungen (vgl. Studentenwerk Dresden 2011, S. 50). 
65% der Studierenden im Bereich Dresden schätzen „die Finanzierung ihres 
Lebensunterhaltes als gesichert“ (Studentenwerk Dresden 2011, S. 66) ein, 
während 35% der Studierenden sie offenbar als nicht gesichert betrachten. 
Die Darstellung der finanziellen Situation der Studierenden lässt die 
Schlussfolgerung zu, dass die Erschließung und Koordination der verschie-
denen Finanzierungsquellen und der Umgang mit einer gewissen finanziel-
len Unsicherheit bzw. Knappheit für die meisten Studierenden alltägliche 
Herausforderungen sind, zumal eine ausreichende Ausstattung mit finan-
ziellen Mitteln Grundlage für das alltägliche Leben und nicht zuletzt für das 
Studium an sich ist (vgl. Großmaß 2000, S. 162f.). Dass im Finanzbereich 
relevante Herausforderungen verortet werden können, zeigt auch der an-
gemeldete Beratungsbedarf in diesem Bereich von 22% der Dresdner Stu-
dierenden (vgl. Studentenwerk Dresden 2011, S. 90).  
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1.2 Herausforderungen durch das Fachstudium  
 
1.2.1 Studienorganisation 
 
Die durchschnittliche Zeitdauer, die Dresdner Studierende an einer Hoch-
schule verbringen, hat sich seit 1991 kontinuierlich verlängert, was u. a. auf 
eine Erhöhung des Anteils von Studienwechslern zurückgeführt wird (vgl. 
Studentenwerk Dresden 2011, S. 36f.). Einen Studienfach- oder Studienab-
schlusswechsel haben 19% der befragten Studierenden im Bereich Dresden 
bereits getätigt, einen Hochschulwechsel 11% und eine Unterbrechung des 
Studiums kam bei 12% bereits vor, wobei es Unterschiede zwischen Fach-
hochschul- und Universitätsstudenten gibt. Im sächsischen Fachhoch-
schulbereich geben 8% der befragten Studierenden eine Unterbrechung des 
Studiums an, im sächsischen Universitätsbereich 13% (vgl. ebd., S. 39). 
Studienverläufe sind mit ständigen Orientierungs- und Entscheidungspro-
zessen verbunden (vgl. u. a. Großmaß 2000, S. 135; Nestmann 2002, S. 9). 
Studierende sehen sich der Herausforderung gegenüber, das im Studien-
gang Erlebte und Gelernte in einem ständigen Prozess hinsichtlich der ei-
genen Wünsche und Möglichkeiten im Bereich der beruflichen – und der 
persönlichen – Zukunft zu reflektieren und entsprechende Entscheidungen 
zu treffen. Insbesondere breite Spezialisierungs- und Professionalisie-
rungsmöglichkeiten innerhalb eines Studienfaches können diesen ständi-
gen Abgleich notwendig machen, was jedoch möglicherweise auch zu Über-
forderung und Orientierungslosigkeit führt. Bezüglich der Aufgabe, inner-
halb der vielfältigen Fachinhalte eine eigene Orientierung zu finden, geben 
ca. die Hälfte der Studierenden an, einige bzw. große Probleme zu haben 
(vgl. BMBF 2011, S. 15).  
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Wie auch die AG Hochschulforschung der Universität Konstanz in ihrer Stu-
die zu den Bachelorstudiengängen bemerkt, können sich die Erwartungen 
von Studierenden bzgl. des Arbeitsmarktes und Berufseintritts auf die Stu-
dienorganisation und –motivation auswirken (vgl. BMBF 2009, S. 84). Illus-
triert wird dies auch durch die Tatsache, dass im Rahmen des 11. Studie-
rendensurveys 75% der Studierenden als Nutzen des Studiums eine inte-
ressante Arbeit erwarten (vgl. BMBF 2011, S. 18). Für den Berufsstart ge-
hen 70% befragten Studenten von minimalen Schwierigkeiten aus, jedoch 
immerhin ein Fünftel erwartet größere Probleme wie eine ausbildungs-
fremde Tätigkeit annehmen zu müssen bzw. arbeitslos zu sein, wobei es 
fächerbezogen signifikante Unterschiede gibt. Studierende der Fachberei-
che Medizin, Ingenieur-/ Wirtschafts- und Naturwissenschaften an den 
Universitäten äußern die positivsten Erwartungen. Deutlich negativer zum 
Berufseintritt sprechen sich die Studierenden in den Fachbereichen der 
Kultur-, Sozial- und Rechtwissenschaften aus. Im Fachhochschulbereich 
befürchten 13% der Ingenieurwissenschaftsstudenten Probleme beim Be-
rufseintritt, 19% bei den Sozialwissenschaften und 22% bei den Wirt-
schaftswissenschaften (vgl. ebd., S. 52). Bachelor-Studierende sind insge-
samt skeptischer hinsichtlich des Berufsstarts als ihre Kommilitonen in 
Diplom-Studiengängen (vgl. ebd., S. 53; BMBF 2009, S. 84).  
Übernimmt man die Perspektive, dass die Chancen eines späteren Berufs-
eintritts als unsicher oder gar schlecht eingeschätzt werden, wird deutlich, 
dass insbesondere die Studienmotivation stark darunter leiden kann. Ein 
Studium trotz eines unsicheren Arbeitsmarktes erfolgreich abzuschließen, 
macht es erforderlich, sich entweder auf »erfolgversprechendere« Wege zu 
begeben (Stichwort Studiengang- oder Studienabschlusswechsel) oder 
aber die Unsicherheit in Kauf zu nehmen und dennoch eine ausreichende 
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Motivation aufrechtzuerhalten, die sich aus anderen Quellen als dem spä-
teren sicheren Erfolg auf dem Arbeitsmarkt speisen muss. 
Eine erfolgreiche Studienbewältigung setzt ebenso voraus, dass selbige 
überhaupt erreichbar ist. „Für die Bewältigung eines Studiums ist es ent-
scheidend, dass es ohne große organisatorische Hindernisse durchgeführt 
werden kann. Dazu müssen wichtige Lehrveranstaltungen zugänglich sein 
und es dürfen nicht zu viele Termine ausfallen oder sich überschneiden.“ 
(BMBF 2011, S. 21). Allerdings berichten beispielweise an Universitäten 18% 
der Studierenden von häufigen Überschneidungen, 3% von häufigen Ausfäl-
len bei Lehrveranstaltungen, an Fachhochschulen sind es 9% bzw. 8% (vgl. 
ebd.). Daraus ergeben sich u. U. enorme Anforderungen an die Planungs- 
und Strukturierungsfähigkeit von Studenten, was möglichweise die Er-
kenntnis einschließt, dass gewisse Vorgaben und eigene Pläne realistischer 
Weise nicht eingehalten werden können, was dann wiederum eine Verlän-
gerung der geplanten Studiendauer zur Folge haben kann.  
Mit steigender Semesterzahl nimmt zudem die Quote derer zu, welche ge-
genüber ihrer eigenen Studienplanung in Verzug sind. Hinter der eigenen 
ursprünglichen Planung zurückzuliegen bejahen 40% der Universitätsstu-
denten und 31% der Fachhochschulstudenten deutschlandweit. Die Studi-
enplanung wird im Falle eines Verzugs ca. um die Semesterzahl verlängert, 
die bisher »verloren gegangen« ist (vgl. ebd., S. 6ff.; BMBF 2009, S. 40). 
Studienorganisation bedeutet in diesem Zusammenhang aber auch, das 
zeitliche Budget für Studium, Freizeit und Erwerbstätigkeit adäquat zu den 
eigenen Bedürfnissen und Leistungsmöglichkeiten zu strukturieren und 
untereinander abzustimmen. Dass dies durchaus von Studierenden als 
Herausforderung wahrgenommen wird, bestätigt die Tatsache, dass 14% 
der Dresdner Studenten im Themengebiet »Arbeitsorganisati-
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on/Zeitmanagement« einen Beratungsbedarf anmelden und für das The-
ma »Vereinbarkeit des Studiums mit einer Erwerbstätigkeit« 9% (vgl. Stu-
dentenwerk Dresden 2011, S. 90). Studierende aus dem Bereich Dresden 
wenden durchschnittlich 19 Stunden in der Woche für Lehrveranstaltungen 
auf sowie durchschnittlich 18 Stunden pro Woche für das Selbststudium 
und 5 Stunden pro Woche für Erwerbstätigkeit. Dies entspricht einem Ge-
samtzeitaufwand von wöchentlich 42 Stunden (vgl. ebd., S. 40f.). Jedoch 
investieren 23% der befragten Studierenden in Dresden über 50 Wochen-
stunden für Studium und Erwerbsarbeit, 28% wenden 41-50 Stunden in der 
Woche für diese Zwecke auf (vgl. ebd., S. 42). Der für das Studium notwen-
dige Zeitaufwand während der Vorlesungszeit wird von 43% der Studieren-
den als hoch, von 10% als zu hoch erlebt (vgl. ebd., S. 43). Betrachtet man 
die Ergebnisse für Gesamtdeutschland, so zeigt sich, dass mit steigender 
zeitlicher Belastung im Rahmen der Erwerbsarbeit die für das Studium 
aufgewendete Zeit häufig geringer ist, als vorgesehen. Dies hat eine Ver-
längerung der Studiendauer zur Folge (vgl. BMBF 2011, S. 28).  
Die Studienplanung insgesamt scheint nicht immer reibungslos möglich zu 
sein. Immerhin geben auch deutschlandweit 20% der befragten Universi-
tätsstudenten und 16% der befragten Fachhochschulstudenten an, mit der 
Planung des Studiums große Probleme zu haben (vgl. ebd., S. 15).  
Ein Hochschulstudium stellt dabei grundsätzlich hohe Ansprüche an Fähig-
keiten wie Eigeninitiative und Organisation: entscheidungs- und planungs-
relevante Informationen sind häufig selbstbestimmt zu beschaffen und 
diese Informationen sind eigenverantwortlich zu reflektieren, abzuwägen 
und es ist – trotz verschiedenster Unsicherheiten – auf ihrer Grundlage ei-
ne Entscheidung zu treffen (vgl. Studentenwerk Dresden 2009, S. 83).  
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1.2.2 Leistungsanforderungen und Prüfungsstruktur  
 
Eng verwoben mit der Studienorganisation ist das Thema Leistungsanfor-
derungen bzw. Prüfungen. Vor allem Prüfungen können auch als »Ent-
scheidungspunkte« auf dem Studienweg angesehen werden, da ihr Verlauf 
und Ergebnis diesen nachhaltig prägen kann.  
In ihrer Studie zu den Einflussfaktoren auf die Gesundheit von Studenten 
identifizieren bereits Bachmann et al. insbesondere für die Zeit des Stu-
dienbeginns Selektionsdruck und hohe Studienanforderungen sowie Prob-
leme mit dem eigenen Arbeitsstil als die vorrangigen Stressoren für Studie-
rende (vgl. Brunner; Bachmann 1999, S. 95). Auch in aktuellen Studien wer-
den von den Befragten die größten Schwierigkeiten im Bereich der Prü-
fungsvorbereitung und der Leistungsanforderungen angesiedelt (vgl. BMBF 
2011, S. 15; BMBF 2009, S. 71f.). Im Vergleich zu 2001 kann von einer Stei-
gerung der erlebten Leistungsanforderungen bei gleichzeitig stagnierender 
Qualität der Studienstruktur aus Sicht der Studenten gesprochen werden, 
insbesondere an Universitäten (vgl. BMBF 2011, S. 11).  
Lediglich 27% der Studierenden halten klare Prüfungsanforderungen inner-
halb ihres Faches für charakteristisch. Häufig erleben Hochschüler, insbe-
sondere Bachelor-Studierende, unpräzise bzw. weniger abgestimmte Prü-
fungsanforderungen gepaart mit mangelnder Abstimmung mit dem Lehr-
stoff, einer hohen Menge an Einzelprüfungen und übertrieben scheinen-
dem Lernaufwand (vgl. ebd.; BMBF 2009, S. 31f.). Die Folge sind verstärkte 
Überforderungsempfindung durch Prüfungen und die vermehrte Einschät-
zung, die Semestervorgaben nicht erfüllen zu können. Dies beeinflusst die 
Studienbewältigung (vgl. BMBF 2011; S. 11; BMBF 2009, S. 30).  
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Für das Lernen im Studium insgesamt ist es von Vorteil im Blick auf die 
Studierenden, wenn die Anforderungen weder überfordernd, noch unter-
fordernd sind (vgl. ebd.). Als Kennzeichen des Lernanspruchs erhebt der 
Konstanzer Studierendensurvey Einschätzungen zum Erwerb des Fakten-
wissens, zur verlangten Arbeitsintensität, zum Ausmaß der geforderten 
Leistungsnachweise und zum theoretischen Anteil im Studium. Die Anfor-
derungen im Bereich des Faktenwissens sehen im WS 2009/2010 41% der 
Universitätsstudenten und 22% der Fachhochschulstudenten als zu hoch 
an, 47% bzw. 59% halten ihn für gerade richtig (vgl. ebd.). Eine Überforde-
rung durch die erwartete Arbeitsintensität erleben 54% der Universitäts-
studenten und 47% der Studierenden an Fachhochschulen (wohingegen 
34% bzw. 39% sie als gerade richtig einschätzen) und jeweils ca. 40% fühlen 
sich durch das Ausmaß der verlangten Leistungsnachweise zu stark bean-
sprucht, wobei jeweils 47% es als angemessen betrachten (vgl. ebd., S. 13f.). 
Den Anteil der Theorieausbildung im Studium, welcher mit größerem Ar-
beitsaufwand und einem höheren Anspruchsniveau verbunden wird, halten 
ca. ein Drittel der Universitätsstudenten und immerhin 20% der Fachhoch-
schulstudenten für zu groß (vgl. ebd., S. 14). Insgesamt kann gesagt wer-
den, dass die Lernanforderungen sich für einen nennenswerten Anteil der 
Studierenden als zu hoch darstellen, wobei Bachelor-Studierende signifi-
kant häufiger als ihre Kommilitonen in Diplom-Studiengängen von Über-
forderungen betroffen sind, insbesondere an Universitäten (vgl. ebd., S. 14; 
BMBF 2009, S. 70). Ob eine Anforderung als überfordernd, richtig oder zu 
niedrig eingeschätzt wird hängt von ihrer objektiven Beschaffenheit ab und 
von den Fähigkeiten zur Anforderungsbewältigung der betroffenen Person. 
Es gilt für die Studenten, diese An- und Überforderungen zu bewältigen 
und individuell passende Strategien zu deren Abbau zu entwickeln.  
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Ca. ein Fünftel der Studierenden gibt an, Probleme mit konzentriertem 
Lernen/Arbeiten sowie dem Lernen von Fakten zu haben. 24% (Uni) bzw. 
23% (FH) bescheinigen deutliche Schwächen in der Fähigkeit, sich beim Ler-
nen gut zu organisieren. Ungefähr die  Hälfte der befragten Studierenden 
bejaht, in Prüfungen vor Aufregung Dinge zu vergessen und ca. 2/3 sind 
vor Prüfungen ängstlich. Etwa die Hälfte der Studenten gibt an, sich zu 
sorgen, das Studium nicht zu schaffen (vgl. BMBF 2011, S. 19). Bachelor-
Studierende machen sich in diesem eben genannten Punkt häufiger als 
Diplom-/ Magister-Studierende, aber ähnlich oft wie Staatsexamensstu-
denten Sorgen (vgl. ebd., S. 20). Ihren Niederschlag finden diese Schwierig-
keiten auch im geäußerten Beratungsbedarf von Dresdener Studierenden: 
14% benötigen Beratung im Bereich »Arbeits- und Konzentrationsschwie-
rigkeiten«, 13% im Gebiet »Zweifel das Studium fortzuführen« und 12% we-
gen »Prüfungsangst« (vgl. Studentenwerk Dresden 2011, S. 90).  
Ruth Großmaß stellt fest, dass ein großer Grad an Freiheit für die akademi-
sche Arbeit charakteristisch ist (vgl. Großmaß 2000, S. 203f.) Folglich ist die 
Arbeit eher emotional besetzt und kann nur gelingen, wenn man äußere 
Zwänge (z. B. Prüfungen) in etwas Selbstbestimmtes bzw. Eigenmotivier-
tes umzudeuten in der Lage ist, was wiederum Erfahrung in diesem Be-
reich und einen angemessenen Habitus voraussetzt (vgl. ebd., S. 203ff.). 
Die vorwiegend freie Zeiteinteilung zur Erbringung der geforderten Leistun-
gen setzt voraus, dass der Student seine Zeit gestalten und diesbezügliche 
Entscheidungen treffen kann. Hinzu kommt die Notwendigkeit einer aus-
reichenden Selbstdisziplin sowie die Fähigkeit zur Einschätzung des eige-
nen Arbeitstempos. Jene Fähigkeiten gründen sich ebenfalls auf Erfahrung 
(vgl. ebd., S. 206ff.).  
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1.3 Herausforderungen durch das soziale Klima 
 
1.3.1 Kontakt zu Kommilitonen  
 
Das Vorhandensein eines guten sozialen Klimas im Hochschulalltag, be-
sonders der Kontakt zu Mitstudierenden, wird als wichtige Ressource zur 
erfolgreichen Studienbewältigung angesehen, wohingegen Anonymität und 
Überfüllung ungünstige Voraussetzungen schaffen (vgl. u. a. BMBF 2011, S. 
22; Brunner; Bachmann 1999, S. 97f.; Bachmann 1999, S. 105f.).  
Ein Drittel der Universitätsstudenten geht ständig in überfüllte Lehrveran-
staltungen, wobei demgegenüber nur 17% der Fachhochschulstudenten 
diese Situation erleben (vgl. ebd., S. 23). Allerdings gibt es durchaus fächer-
bezogene Unterschiede: besonders überfüllt scheint es beispielweise in den 
Wirtschaftswissenschaften zu sein (vgl. ebd., S. 23f.).  
Über eine gute Kontaktsituation zu den Kommilitonen und damit von einer 
guten Einbindung in die Studentenschaft berichten Bachelor-Studierende 
etwas häufiger als Diplom- oder Magister-Studenten, was auch auf die hö-
here Anwesenheitspflicht in den Lehrveranstaltungen zurückgeführt wird 
(vgl. BMBF 2009, S. 42; zum Zusammenhang mit der Pflichtstundenzahl 
vgl. Bachmann 1999, S. 127ff.).  
Soziale Aspekte des Studiums scheinen jedoch kaum Schwierigkeiten zu 
bereiten, was sich darin äußert, dass lediglich 2% der Dresdner Studieren-
den zum Thema »Kontaktschwierigkeiten« Beratungsbedarf anmelden. 
Parallel dazu bildet der Punkt »Kontakte zu Studierenden« (5% Uni und 3% 
FH) das Schlusslicht in der Rangliste des 11. Studierendensurveys zu den 
erlebten Schwierigkeiten im Studium (vgl. BMBF 2011, S. 15).  
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1.3.2 Kontakt zu Professoren und Dozenten 
 
Das soziale Klima wird stark dadurch beeinflusst, wie die Kontakt- bzw. 
Betreuungssituation durch die Studierenden erlebt wird, was wiederum 
vorrangig von der Beziehung zu den Dozenten bestimmt wird (vgl. ebd., S. 
24). 48% (FH) bzw. 29% (Uni) der Studierenden empfinden eine gute Bezie-
hung zu den Lehrenden als typisch (vgl. BMBF 2011, S. 23). Laut den Zah-
len des Konstanzer Studierendensurveys 2007 schätzen 53% der Studie-
renden der TU Dresden die Beratung und Betreuung durch die Lehrenden 
als gut ein (vgl. Studentenwerk Dresden 2009, S. 64).  
Meist kann jedoch von einer nicht ausreichenden Kontaktsituation zwi-
schen Studierenden und Dozenten gesprochen werden (vgl. ebd.). Anony-
mitätsempfindungen können dabei als Summe von fehlender Integration 
(keine Ansprechpartner), Entpersonalisierung (nur Leistung zählt) und Iso-
lation (Anwesenheit fällt nicht auf) betrachtet werden. Insbesondere der 
Mangel an Integration und das Vorhandensein von Isolationsgefühlen kor-
relieren mit der Kontaktsituation zu den Lehrenden (vgl. ebd.). Ist keine gu-
te Betreuungssituation durch Professoren und Dozenten vorhanden, ge-
hen positive Effekte wie bessere Studienleistungen verloren bzw. muss auf 
notwendige Rückmeldungen verzichtet oder diese müssen anderweitig be-
schafft werden (vgl. BMBF 2011, S. 25; BMBF 2009, S. 42). 
Geprägt wird der Kontakt zu den Dozenten – wie auch der zu Kommilitonen 
– allerdings auch durch persönliche Eigenschaften der Studierenden (vgl. 
ebd.) bzw. bedarf eine erfolgreiche Kontaktgestaltung zu Interaktionspart-
nern im Herausforderungsraum Hochschule bestimmter Erfahrungen, 
Kompetenzen und Ressourcen der Studierenden (vgl. dazu auch Großmaß 
2000, S. 200 u. 216), womit zum folgenden Kapitel übergeleitet sei.  
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2. Studierende in ihrer psychosozialen Situation 
 
Studierende sehen sich während ihres Studiums einer Vielzahl von zu be-
wältigenden Anforderungen gegenüber. Ob und wie diese Bewältigung in 
positiver Weise stattfindet, hängt von den individuellen persönlichkeitsbe-
dingten Voraussetzungen ab, die Studenten mit in den Herausforderungs-
raum Hochschule bringen. Zudem findet ein Hochschulstudium vornehm-
lich in der Phase des frühen Erwachsenenalters statt, welches von spezifi-
schen Entwicklungsaufgaben geprägt ist, die wiederum als zusätzliche 
Herausforderungen angesehen werden können. Die Studienzeit ist also ty-
pischer Weise eine Zeit persönlicher, sozialer und studienbezogener Her-
ausforderungen, Entwicklungsaufgaben oder gar Krisen, die miteinander 
verwoben sind und die individuellen Bewältigungsfähigkeiten überfordern 
können (vgl. Nestmann 2002, S. 297 u. S. 310; Stiehler 2004, S. 882). 
Die je eigenen Voraussetzungen zum Erleben und Verhalten im Hochschul-
raum (Persönlichkeitseigenschaften), deren Interaktion mit der Umwelt 
und die prägende entwicklungspsychologische Situation darzustellen, soll 
Inhalt dieses Kapitels sein.  
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2.1 Zur Persönlichkeitsstruktur 
 
„Personality is something and personality does something“ (Gordon Allport, 
1937, S. 48 zit. in: Brunstein; Maier 2002, S. 157). Mit diesem Zitat sind die 
Inhalte zusammengefasst, welche unter dem Begriff »Persönlichkeit« 
summiert werden: einerseits die Struktur grundlegender, überdauernder 
Eigenschaften und Dispositionen einer Person und andererseits der Aspekt 
der Beeinflussung von Fühlen, Denken, Erleben und Handeln dieser Person 
durch ihre Eigenschaften und Dispositionen in Wechselwirkung mit Merk-
malen der Umwelt (vgl. Brunstein; Maier 2002, S. 157; Asendorpf 2004 zit. 
in: Lang; Heckhausen 2005, S. 527; Asendorpf 2007, S. 10). »And personality 
is developing«, d. h. Persönlichkeit hat sich durch vielfältige Wechselwir-
kungsprozesse zwischen individuellen Gegebenheiten und sozialen Erfah-
rungen entwickelt und entwickelt sich im Lebenslauf weiter (vgl. Kreppner 
2005, S. 617; Rudolf 2009, S. 6-18; Lang; Heckhausen 2005, S. 525). 
Persönlichkeit wird somit verstanden als individuell unterschiedlich ausge-
prägtes System von Eigenschaften, Fähigkeiten und Verhaltenstendenzen 
(Variablen von Persönlichkeit), welches sich durch bisherige Wechselwir-
kung mit der sozialen Umwelt geformt hat und weiter geformt wird und 
welches Fühlen, Denken, Erleben und Handeln in der sozialen Umwelt – 
hier insbesondere im Herausforderungsraum Hochschule – entscheidend 
prägt. Diese drei Betrachtungsweisen werden im Folgenden ausgeführt.  
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2.1.1 Variablen von Persönlichkeit 
 
Gerd Rudolf (2006) beschreibt in seinem Werk zur strukturbezogenen Psy-
chotherapie auf Grundlage der OPD-Logik (Operationalisierte Psychodyna-
mische Diagnostik), einem Manual zur Erfassung und psychodynamischen 
Diagnostik psychischer Funktionen und Störungen (vgl. Arbeitskreis OPD 
2006, S. 32f.), acht strukturelle Fähigkeiten, deren Ausprägungen die Per-
sönlichkeit der Person bzw. ihr Erleben und Verhalten prägen. Die Persön-
lichkeitsvariablen finden sich in den strukturellen Fähigkeiten wieder.  
Grundsätzlich sind die Fähigkeiten in vier Ebenen gegliedert (kognitive Ebe-
ne, regulative Ebene, emotionale Ebene und Bindungsebene), wobei inner-
halb jeder Ebene eine selbstbezogene und eine objektbezogene Fähigkeit 
identifiziert wird. Jede dieser acht Fähigkeiten differenziert sich zusätzlich 
in drei Unterkategorien (vgl. Rudolf 2006, S. 60f., S. 68ff., S. 148-155). Die 
einzelnen Fähigkeiten mit ihren Unterkategorien sind teilweise unterei-
nander verknüpft oder bedingen sich gegenseitig, z. B. ist es Vorausset-
zung für eine funktionierende Selbstwertregulierung, dass man die Perso-
nen im eigenen Umfeld realistisch wahrnehmen kann (vgl. ebd., S. 151). Auf 
der nächsten Seite sind die Fähigkeiten in komprimierter Form aufgeführt. 
Die strukturellen Fähigkeiten können folglich auch als System grundlegen-
der Fähigkeiten angesehen werden, deren individuelle Ausprägungen die 
Persönlichkeit einer Person formen und somit auch maßgeblich ihr Erleben 
und Handeln beeinflussen. 
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Nr.  Fähigkeit zur…     Fähigkeitsanteile 
 
1 
 
Selbst-
wahrnehmung 
 
(kognitive Ebene) 
 
- Das Selbstbild reflektieren und ausdifferenzieren 
 
- Die eigenen Affekte differenzieren 
 
- Die eigene Identität entwerfen und weiterentwickeln 
 
 
2 
 
Objekt-
wahrnehmung 
 
(kognitive Ebene) 
 
- Zwischen Selbst und Objekt differenzieren 
 
- Andere ganzheitlich wahrnehmen 
 
- Realistisches Bild vom anderen entwerfen 
 
 
3 
 
Selbststeuerung 
 
(regulative Ebene) 
 
- Sich von Impulsen distanzieren, sie steuern und in-
tegrieren 
 
- Sich von Affekten distanzieren und sie regulieren 
 
- Sich von Kränkungen distanzieren und den Selbst-
wert regulieren 
 
 
4 
 
Beziehungs-
regulierung 
 
(regulative Ebene) 
 
- Die Beziehung vor eigenen störenden Impulsen 
schützen 
 
- Einen Interessenausgleich herstellen und aufrecht-
erhalten  
 
- Reaktionen anderer antizipieren 
 
 
5 
 
Kommunikation 
nach innen 
 
(emotionale Ebene) 
 
- Eigene Affekte generieren und erleben 
 
- Eigene Fantasien entwerfen 
 
- Die eigene Körperwahrnehmung bzw. das Körper-
selbst emotional beleben 
 
 
6 
 
Kommunikation 
nach außen 
 
(emotionale Ebene) 
 
- Emotionalen Kontakt aufnehmen 
 
- Die eigenen Affekte zum Ausdruck bringen und sich 
von den Affekten anderer erreichen lassen 
 
- Empathie erleben 
 
 
7 
 
Bindung an innere 
Objekte 
 
(Bindungsebene) 
 
- Internalisierung: Emotional positive Selbst- und Ob-
jektbesetzungen aufbauen und erhalten können 
 
- Positive Introjekte haben: für sich sorgen, sich beru-
higen, sich selbst trösten oder beschützen können 
usw. 
 
- Variable und trianguläre Bindungen haben können 
 
 
8 
 
Bindung an äußere 
Objekte 
 
(Bindungsebene) 
 
- Sich emotional an andere binden können und positi-
ve Einstellungen zu ihnen zulassen 
 
- Hilfe annehmen  
 
- Sich aus Bindungen lösen und Abschied nehmen  
 
 
Tab. 1: Kurzübersicht zu den Fähigkeiten nach Rudolf (2006) 
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2.1.2 Entwicklung von Persönlichkeit 
 
Die Herausbildung und individuelle Ausformung der eben beschriebenen 
Variablen bzw. Fähigkeiten erstreckt sich über die gesamte Lebensspanne 
und erfolgt in ständiger Auseinandersetzung mit den Umweltbedingungen 
(vgl. Lang; Heckhausen 2005, S. 525; Krampen; Greve 2008, S. 652). „Sie 
steht in einem Spannungsverhältnis, das durch kurz- und mittelfristige 
Stabilität und Kontinuität (wesentlich für die Identität in der Biographie) bei 
langfristiger Variabilität (wesentlich für Entwicklungsprozesse) charakteri-
siert ist“ (Krampen; Greve 2008, S. 652; vgl. Lang; Heckhausen 2005, S. 525 
u. S. 533; Asendorpf 2007, S. 100). Die Betonung der Person-Umwelt-
Wechselwirkung in der persönlichen Entwicklung wird auch als dynamisch-
interaktionistische Perspektive bezeichnet (vgl. u. a. Asendorpf 2007, S. 97; 
Lang; Heckhausen 2008, S. 537; Krampen; Greve 2008, S. 655). Persönlich-
keitsentwicklung kann dabei kurz als „die differentielle Veränderung von 
Personen im intraindividuellen und interindividuellen Vergleich“ (Krampen; 
Greve 2008, S. 652) definiert werden.  
Die Person gestaltet die Entwicklung aktiv mit. Das geschieht im Wesentli-
chen durch zwei Prozesse: einerseits die (Um-) Gestaltung der Umwelt den 
eigenen Zielen und Fähigkeiten entsprechend und andererseits die Anpas-
sung der eigenen Person mit ihrem Verhalten und Erleben an die gegebe-
nen Umweltbedingungen (vgl. Lang; Heckhausen 2005, S. 541; Asendorpf 
2007, S. 97). Das jeweils aktuelle Erleben und Verhalten sowie die aktuellen 
Ziele, Vorhaben und Pläne eines Menschen werden durch subjektiv be-
deutsame Gegebenheiten der Vergangenheit determiniert (vgl. Kruse; Sch-
mitt 2002, S. 125). Für Studierende im Herausforderungsraum Hochschule 
lässt sich schlussfolgern, dass sie mit einem jeweils individuellen System 
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von Persönlichkeitseigenschaften in die Hochschule eintreten, wobei dieses 
System durch bisherige Prozesse geprägt wurde und auch während der 
Studienzeit weiter geprägt wird sowie das Erleben und Verhalten innerhalb 
des Herausforderungsraumes Hochschule mitbestimmt. Dass Persönlich-
keitsvariablen die Bewertung äußerer Gegebenheiten in eine bestimmte 
Richtung tendieren lassen können, zeigt sich ebenso im Bereich der selbst-
bezogenen Informationen. 
Welche Mechanismen spielen bei der Entwicklung und Ausformung von 
Persönlichkeitsvariablen eine Rolle? Von frühester Kindheit an findet Ent-
wicklung im Rahmen sozialer Beziehungen statt (vgl. Kreppner 2005, S. 617 
u. S. 624f.). Vor allem die Etablierung einer Gegenseitigkeit in der Beziehung 
zur primären Bezugsperson und die Regulierung von Grundbedürfnissen 
des Säuglings sind frühe Erfahrungen, welche die Entwicklung des Kindes 
und die spätere individuelle Ausformung von Persönlichkeitsvariablen mit-
bestimmen (vgl. Kreppner 2005, S. 624; Rudolf 2009, S. 12-18; Schmidt-
Denter; Spangler 2005, S. 481). Insbesondere das emotionale Erleben wird 
hier begründet und im weiteren Verlauf, beeinflusst durch die Erfahrungen 
des Kindes, in persönlich unterschiedlicher Weise ausgestaltet (vgl. Rudolf 
2009, S. 10f.). Rudolf spricht von einem „intensive[n] Trainingsprogramm 
für kommunikative und selbstregulative Prozess[e]“ (Rudolf 2009, S. 22; 
Anpassung S. H.), welches in der Interaktion der erwachsenen Bezugsper-
son mit dem Baby stattfindet (vgl. ebd., S. 21f.). Die Entwicklung im emoti-
onalen, kognitiven und sozialen Bereich wird dabei durch Wechselwirkung 
zwischen den gemachten Erfahrungen und den vorhandenen Veranlagun-
gen des Kindes bestimmt (vgl. Kreppner 2005, S. 626). Dabei tritt das Kind 
durchaus als aktiver Interaktionspartner in Erscheinung: es zeigen sich Ei-
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genaktivität und Reizselektivität beim Kind bereits von der pränatalen Pha-
se an (vgl. Kreppner 2005, S. 629f.). 
Rudolf (2006) nennt für die frühkindliche Entwicklung vier zentrale Ziele, die 
jedoch auch über die Kindheit hinaus, also in Jugend- und Erwachsenenal-
ter, als Entwicklungsziele präsent bleiben: die Herstellung von Nähe und 
Beziehung bzw. Kommunikation, der Aufbau von Bindung, das Erlangen 
von Autonomie sowie die Erarbeitung einer stabilen Identität.  
Über den familiären Rahmen als primären prägenden Kontext hinaus, exis-
tieren weitere Beziehungszusammenhänge, in denen ein Kind bzw. eine 
Person steht und die mehr oder weniger einflussreich auf die Persönlich-
keitsentwicklung wirken, z. B. Peers, Lehrer, Freundschaften, usw. (vgl. 
Kreppner 2005, S. 645). 
Im Verlaufe des Lebens kann von einer zunehmenden Stabilisierung der 
Persönlichkeit ausgegangen werden (vgl. Lang; Heckhausen 2005, S. 525). 
Dafür sind vor allem zwei Aspekte verantwortlich: zum einen die sich ver-
dichtende und anhaltende Beeinflussung der Persönlichkeitsentwicklung 
durch die Person-Umwelt-Passungen und zum anderen die aktiven An-
passungsleistungen der Person, um sich selbst und die Umwelt in Einklang 
zu bringen (vgl. ebd., S. 553). 
Die Persönlichkeitsentwicklung kann insbesondere durch kritische Leben-
sereignisse beeinflusst werden, d. h. durch Situationen, die emotional als 
stark positiv oder negativ erlebt werden und die vorhandene Passung zwi-
schen Person und Umwelt in relevantem Maße stören, was Anpassungs-
prozesse notwendig macht  (vgl. Asendorpf 2007, S. 380; Montada 2008, S. 
39; Krampen; Greve 2008, S. 669; Kruse; Schmitt 2002, S. 131f.). Der Gewinn 
dieser Ereignisse für die persönliche Entwicklung ist abhängig von der Art 
und Weise, wie sie bewältigt werden (vgl. Montada 2008, S. 39).  
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2.2 Entwicklungspsychologie des frühen Erwachsenenalters 
 
Das frühe Erwachsenenalter wird formal in der Zeit zwischen dem 18. und 
dem 29. Lebensjahr angesiedelt, wobei die Altersübergänge eher als flie-
ßend betrachtet werden (vgl. Krampen; Reichle 2008, S. 333; Papastefanou 
1997, S. 16). Diese Phase ist vor allem durch eine Intensivierung und Diffe-
renzierung bzgl. sozialer Beziehungen und Verantwortlichkeiten in den Be-
reichen Privatleben und Freizeit, gesellschaftliche Gruppen sowie Ausbil-
dung bzw. Studium und Berufseintritt charakterisiert (vgl. Krampen; Reich-
le 2008, S. 333 u. 338; Bauer 1997, S. 58). Entwicklung und Lebensverläufe 
laufen im frühen Erwachsenenalter differenziert und individuell unter-
schiedlich ab, sowohl beruflich als auch privat (vgl. ebd., S. 335ff.; Fal-
termaier et al. 2002, S. 86). Ursachen dafür können durchaus in den indivi-
duellen Unterschieden in der jeweiligen Persönlichkeitsentwicklung und 
den daraus resultierenden Person-Umwelt-Passungen (vgl. Kap. 2.1) lie-
gen. Die parallele und u. U. unterschiedlich schnell verlaufende Entwicklung 
in verschiedenen Lebensbereichen kann dabei zu psychischer Verunsiche-
rung führen (vgl. Faltermaier et al. 2002, S. 86).  
Trotz individueller Differenzen lassen sich zwei grundlegende Tendenzen 
für den Übergang ins frühe Erwachsenenalter identifizieren: Zunächst ist 
da die Beschleunigung der körperlichen Entwicklung und damit verbunde-
ner psychosexueller und psychosozialer Prozesse im historischen Vergleich 
zu nennen. Demgegenüber steht die deutliche Verlagerung der finanziellen 
Selbstständigkeit der jungen Menschen in spätere Bereiche des Lebens-
laufs, vor allem hervorgerufen durch eine Verlängerung der (Aus-) Bil-
dungszeiten. Aus der Parallelität dieser Prozesse ergeben sich u. U. Span-
nungen, die es für den Einzelnen zu bewältigen gilt (vgl. Krampen; Reichle 
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2008, S. 336; Papastefanou 1997, S. 19). Auch Böhnisch (2005) betont in 
seiner Beschreibung des frühen Erwachsenenalters die Gleichzeitigkeit von 
fehlendem „Selbstständigkeitsstatus im gesellschaftlich anerkannten öko-
nomischen und familialen Sinn“ (Böhnisch 2005, S. 202) und bereits erlang-
ter soziokultureller Selbstständigkeit (vgl. ebd., S. 202f.).  
„Insgesamt könnte man das frühe Erwachsenenalter als eine sensible Pha-
se für die Bahnung des weiteren Lebenslaufs und für die Erwachsenen-
entwicklung verstehen“ (Faltermaier et al. 2002, S. 88). Lebensentwürfe 
haben (noch) Erprobungscharakter, der allerdings eingeschränkt ist, da be-
stimmte Entscheidungen später nur begrenzt revidierbar sind bzw. nicht 
mehr geändert werden, was ein gewisses Risiko bedeutet (vgl. Bauer 1997, 
S. 60; Böhnisch 2005, S. 204; Papastefanou 1997, S. 17).  
Die Phase des frühen Erwachsenenalters ist eine weitgehend offene Le-
bensphase geworden. Traditionelle Muster in Denken und Handeln greifen 
nicht mehr (zwingend), was einerseits neue Freiheiten, andererseits Über-
forderungen mit sich bringt (vgl. ebd., S. 203; Nestmann 2004, S. 725f.).  
54% der Dresdner Studierenden sind bis zu 23 Jahre alt. Die Gruppe der 24- 
bis 25-jährigen ist mit 22%, die der 26- bis 27-jährigen mit weiteren 13% 
vertreten (vgl. Studentenwerk Dresden 2011, S. 20). Ein Großteil der Studie-
renden befindet sich im Erststudium und lebt – bei gleichzeitiger wirt-
schaftlicher Abhängigkeit von den Eltern –  in einer eigenen Wohnung.  
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2.2.1 Identität und Selbstbild  
 
Der schrittweise Aufbau einer Identität als Erwachsener ist angesichts sich 
gravierend verändernder Rollen- und Verantwortungsmuster eine bedeut-
same Entwicklungsaufgabe des frühen Erwachsenenalters (vgl. Faltermai-
er et al. 2002, S. 87). Das Selbstbild bzw. Selbstkonzept kann als „mentale 
Repräsentation der eigenen Person“ (Filipp; Ferring 2002, S. 192) definiert 
werden. Es ist spezifisch für bestimmte Bereiche organisiert und erfah-
rungsbedingt (vgl. ebd., S. 192; Keupp 2004, S. 479). Identität hingegen ist 
das „ganzheitlich erfahrene Selbst“ (Fuhrer; Trautner, S. 341), welches sich 
durch Individualität, Konsistenz, Kontinuität und Wirksamkeit auszeichnet 
und dessen Grundlage die Persönlichkeit bildet (vgl. Fuhrer; Trautner S. 
339ff.). Die Identitätsentwicklung erstreckt sich ebenso über den gesamten 
Lebensverlauf und geschieht in der Bewältigung von Entwicklungsaufga-
ben (vgl. Fuhrer; Trautner, S. 342f.).  
Im frühen Erwachsenenalter findet eine intensive Beschäftigung mit der 
eigenen Identität statt. Voraussetzung einer gelingenden Identitätsarbeit 
ist dabei die Ausstattung mit bestimmten Ressourcen: ausreichende mate-
rielle Absicherung, Beziehungs- und Verknüpfungsfähigkeiten zur Gestal-
tung der eigenen Lebenswelten, Aushandlungsfähigkeit und wachsende 
individuelle Gestaltungskompetenz (vgl. Keupp 2002, S. 68-71).  
 
2.2.2 Ablösung von der Herkunftsfamilie  
 
Die Ablösung von der Herkunftsfamilie kann als ein Aspekt der Differenzie-
rung und Intensivierung von Beziehungen und Verantwortlichkeiten und 
als bedeutsame Entwicklungsaufgabe für junge Erwachsene und Eltern 
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betrachtet werden (vgl. Krampen; Reichle 2008, S. 333f. u. S. 338; Schultz 
2011, S. 40; Papastefanou 1997, S. 13f.). Zentral in der Ablösungsthematik 
ist der Autonomieaspekt (vgl. Krampen; Reichle 2008, S. 334; Schultz 2011, 
S. 39). Insbesondere die emotionale Autonomie in der Beziehung zu den 
Eltern ist von Bedeutung. Sie zeigt sich „in der Verteidigung eigener Territo-
rien, der Entidealisierung der Eltern und der Selbstbehauptung gegenüber 
den Eltern“ (Krampen; Reichle 2008, S. 334) und meint insgesamt, das eige-
ne Ich von den Eltern abzugrenzen (vgl. ebd.). Im Rahmen der Ablösung gilt 
es, eine Balance in der Eltern-Kind-Beziehung zu installieren und den Auf-
bau einer symmetrischen statt einer komplementären Beziehung zu initi-
ieren, wobei es nicht einfach um eine Trennung von den Eltern geht, son-
dern um ein Selbstständigwerden bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung der 
Bindung zu den Eltern (vgl. ebd., S. 341; Schultz 2011, S. 39; Papastefanou 
1997, S. 30). Ablösung kann somit eher als Beziehungsumgestaltung ge-
fasst werden (vgl. Papastefanou 1997, S. 30).  
Hier finden sich Aspekte der von Rudolf beschriebenen Fähigkeiten zur Ob-
jektwahrnehmung, Beziehungsregulierung und Bindung an äußere Objekte 
wieder und werden in der Beziehungsgestaltung zu den Eltern relevant.  
V.a. die psychischen Aspekte der Ablösung vom Elternhaus können sich als 
Herausforderungen durch das ganze Leben ziehen (vgl. Faltermaier et al. 
2002, S. 87). Ablösung verläuft nicht immer erfolgreich, was sich negativ auf 
die Entwicklung des Selbstwertgefühls und die psychische Gesundheit 
auswirken kann (vgl. Krampen; Reichle 2008, S. 341). Es sind vermehrt 
Formen einer nur teilweise vollzogenen Ablösung im frühen Erwachsenen-
alter anzutreffen, so z. B. die weitere Abhängigkeit von der elterlichen emo-
tionalen Unterstützungsleistung (vgl. Krampen; Reichle 2008, S. 339; Wicki 
2010, S. 118; Papastefanou 1997, S. 21). 
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2.2.3 Studium und Berufseintritt  
 
Die Orientierung in Studien- und Berufswahl kann zur Differenzierung und 
Intensivierung sozialer Verantwortlichkeiten gezählt werden. Sie bildet ei-
nen zentralen Entwicklungsschwerpunkt im frühen Erwachsenenalter und 
muss in einem sehr komplexen bzw. unübersichtlichen System verschie-
denster beruflicher Möglichkeiten gefunden werden (vgl. Krampen; Reichle 
2008, S. 333; Stiehler 2004, S. 877; Papastefanou 1997, S. 20). Der berufliche 
Werdegang einer Person ist sehr individuell und unterliegt gesamtgesell-
schaftlichen und wirtschaftlichen Gegebenheiten (vgl. Krampen; Reichle 
2008, S. 335; Faltermaier et al. 2002, S. 104). Studium und Beruf prägen die 
Entwicklung in den Bereichen soziale Beziehungen und Identität entschei-
dend mit (vgl. Krampen; Reichle 2008, S 342). Im beruflichen Lebensbereich 
gestalten Individuen persönlichkeitsbedingt und aktiv ihre Umwelt und 
werden wiederum durch Erfahrungen in dieser Umwelt beeinflusst. Ein 
Studium vermittelt dabei nicht nur berufsrelevantes Wissen, sondern er-
öffnet durch die Vermittlung abstrakten Wissens auch neue Perspektiven 
und lässt Raum für biografisch bedeutsame Reflexionsprozesse (vgl. Bauer 
1997, S. 285; Berk 2005, S. 604).  
Ein Studienabbruch steht in den meisten Fällen am Ende einer längeren 
Phase leistungsbezogener und psychosozialer Überforderungssituationen 
(vgl. Stiehler 2004, S. 880). Identifikations- und motivationsbezogene Ge-
sichtspunkte hinsichtlich des Studiums allgemein bzw. des Studienfaches 
im Besonderen, aber auch empfundene Belastungen in der Studentenrolle 
zeichnen sich auf der individuumsbezogenen Seite als bedeutsame Gründe 
für einen Studienabbruch ab (vgl. Georg 2008, S. 201; Berk 2005, S. 605). 
Außerdem kommt es durch die größere Rollenvielfalt auch zu steigenden 
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zeitlichen und qualitativen Herausforderungen sowie einem geringeren 
Freizeitkontingent (vgl. Super 1992 zit. in: Krampen; Reichle 2008, S. 346).  
 
2.2.4 Partnerschaft und soziale Beziehungen  
 
Lang und Heckhausen (2005) nennen die Partnerwahl und Partnerschafts-
gestaltung als einen bedeutsamen Bereich des Erwachsenenalters, der ein 
Teil der individuellen Umweltgestaltung ist und so in den genannten Wech-
selwirkungsprozessen auch auf die Persönlichkeitsentwicklung Einfluss 
nimmt (vgl. Lang; Heckhausen 2005, S. 550; Berk 2005, S. 625).  
In der Zeit des frühen Erwachsenenalters differenzieren und intensivieren 
sich die Beziehungen ebenso hinsichtlich der Partnerschaften (vgl. ebd., S. 
333 u. S. 344). Individuelle Unterschiedlichkeit in Lebensverlauf und Le-
bensstil gilt für die Partnerschaften ebenso (vgl. ebd., S. 335). Dennoch sind 
partnerschaftsbezogene Entscheidungen während des frühen Erwachse-
nenalters, wie auch die beruflichen Aktivitäten, zunächst eher durch Vor-
läufigkeit und Erprobungsverhalten charakterisiert (vgl. Faltermaier et al. 
2002, S. 87).  
Gründe für das Eingehen einer Partnerschaft sind in unserem eigenen Kul-
turkreis hauptsächlich Bedürfnisse nach Liebe und Nähe. Eine Partner-
schaft einzugehen und aufrechtzuerhalten birgt die Möglichkeit, dadurch 
persönliches Wohlbefinden und Wachstum zu fördern (vgl. Faltermaier et 
al. 2002, S. 117). Dies leisten zu können, ist allerdings nicht selbstverständ-
lich. Auch hier sind Verbindungen zu den von Rudolf beschriebenen Fähig-
keiten vorhanden, wie Beziehungsregulierung, Objektwahrnehmung und 
Bindung an äußere Objekte. Ebenso könnten selbstbezogene Persönlich-
keitsvariablen  bedeutsam werden (vgl. dazu auch: Berk 2005, S. 626).  
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3. Untersuchung zu den Beratungsinhalten der PSB des Stu-
dentenwerks Dresden  
 
3.1 Fragestellung  
 
Wenn nun die Hochschule bzw. das Studium mit seinen spezifischen Gege-
benheiten besondere Anforderungen an die Studierenden stellt und diese 
wiederum im Rahmen ihrer Persönlichkeitsstruktur spezifische Ressour-
cen bereithalten, um diesen zu begegnen, so stellt sich folgende Frage:  
 
Welche Aspekte bzw. Kompetenzbereiche der Persönlichkeit werden im 
Rahmen des Studiums bzw. im Rahmen der die Studienzeit begleitenden 
Situationen vor allem herausgefordert und sind daher besonders unter-
stützungs- bzw. stärkungsbedürftig?  
 
Es lässt sich vermuten, dass angesichts der beschriebenen Studienanfor-
derungen insbesondere Persönlichkeitseigenschaften beansprucht werden, 
die mit der Orientierungs-, Planungs-, Strukturierungs- und Motivationsfä-
higkeit der Studierenden in Verbindung stehen. Außerdem sollten sich, so 
die Annahme, die zentralen Entwicklungsthemen des frühen Erwachse-
nenalters in den herausgeforderten Persönlichkeitsbereichen widerspie-
geln.  
Zur Beantwortung der Ausgangsfrage und zur Überprüfung der Thesen 
werden zunächst die Beratungsanliegen der Klientel der Psychosozialen 
Beratungsstelle des Studentenwerks Dresden bzw. die jeweiligen Inhalte 
der Beratungsprozesse daraufhin untersucht, in wie weit sie inhaltlich zu 
den persönlichkeitsstrukturellen Fähigkeiten (System von Rudolf 2006) zu-
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ordenbar sind. Psychosozial meint hierbei das In-Verbindung-Stehen von 
der psychischen und sozialen Verfassung einer Person mit sozialen Bedin-
gungen der Umwelt bzw. der Lebenswelt. Die Hauptperspektive in der psy-
chosozialen Beratung liegt auf der Person-Umwelt-Wechselwirkung (vgl. 
Sickendiek; Engel; Nestmann 2008, S. 19). Daher sind die in dieser Bera-
tungsstelle besprochenen Anliegen für die Thematik von Bedeutung.  
Da die Systematisierung nach Rudolf aus einem klinischen Kontext 
stammt und teilweise von der Begrifflichkeit und Systematik her die Inhalte 
und Herausforderungen im Raum Hochschule nicht passgenau abbildet, 
soll inhaltlich daran angelehnt ein eigenes, beratungsadäquates Katego-
riensystem auf Grundlage der Beratungsanliegen und Beratungsinhalte 
gebildet werden. Eine signifikant erhöhte Auftrittshäufigkeit bestimmter 
Beratungsinhalte und -themen lässt darauf schließen, dass ein Hochschul-
studium besonders in diesen Bereichen Herausforderungen bereithält und 
potenziell Überforderungssituationen entstehen lässt.  
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3.2 Beschreibung des Datenmaterials 
 
Das für die Untersuchung herangezogene Datenmaterial besteht aus 120 
Abschlussberichten der Beratungsprozesse, welche mit den Studierenden 
in der Psychosozialen Beratungsstelle (PSB) des Studentenwerks Dresden 
stattfanden. Teilweise wurden auch die dazugehörigen Erfassungsbögen 
zur Untersuchung hinzugezogen.  
Meist waren es Einzelberatungen, in einem Fall fand eine Paarberatung 
statt. Die Berichte stammen von beendeten Beratungsprozessen, die in 
den Jahren 2009 und 2010 stattfanden. Die den Berichten zugrunde liegen-
den Beratungsprozesse fanden in unterschiedlicher Terminanzahl und die-
se auch in unterschiedlichen Zeiträumen statt. 
Die Altersspanne der in diesem Rahmen beratenen Studierenden erstreckt 
sich von 19 bis 40 Jahren, wobei die über 30-Jährigen nur knapp 5% ausma-
chen. Es war jedoch nicht von allen Studenten eine Altersangabe in den 
Abschlussberichten und Erfassungsbögen zu verzeichnen. Von den bera-
tenen Hochschülern waren 63 männlich und 58 weiblich (aufgrund einer 
Paarberatung beträgt die Grundgesamtheit hier n=121). Nach der Semes-
terzahl betrachtet zeigt sich, dass die Spanne der Anzahl zum Beratungs-
zeitpunkt studierter Fachsemester von einem Fachsemester bis 20 Fach-
semestern reicht. Studenten im 1., 2. und 3. Studienjahr waren vergleichs-
weise häufig vertreten (17,5%; 15% und 19,2%), wogegen das 4.-7. Studien-
jahr jeweils nur mit Prozentwerten zwischen 9,2% und 12,5% auftrat. Stu-
dierende im 8. oder höheren Studienjahr, wurden in 5,8% der Fälle beraten.  
Dabei streben die beratenen Studierenden unterschiedliche Abschlüsse an 
(auch hier beträgt die Grundgesamtheit n=121): 58,7% studieren in Diplom-
studiengängen, 6,6% in Magisterstudiengängen. Das Staatsexamen möch-
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ten 9,1% erreichen. Im Bachelorstudium befinden sich zum Beratungszeit-
punkt 22,3%, in einem Masterstudium 3,3%.  
Bei einem Großteil der Abschlussberichte findet sich zu Beginn der Ausfüh-
rungen in deutlich hervorgehobener Weise ein ausformulierter so genann-
ter „Problemfokus“ mit dem dazugehörigen „Progressiven Fokus“ (Stiehler, 
unveröffentlichtes Material). Was ist ein solcher Fokus?  
Die PSB des Studentenwerks Dresden arbeitet mit dem Fokus als einer 
Verbindung zwischen aktuellem Problem/Konflikt (1. Zentrierung) und 
vermuteter Ursache (2. Zentrierung). Die Formulierung des Fokus erfolgt 
dabei im Rahmen der Beratung nach dem Muster »Ich…, weil…« und wird 
gemeinsam mit dem Klienten unter Verwendung seiner eigenen Sprache 
und Äußerungen erarbeitet (vgl. ebd.), z. B.: „Ich fühle mich überfordert, weil 
ich so viel Stoff zu bewältigen habe.“. Der Problemfokus spiegelt das zent-
rale Beratungsthema wider und eröffnet einen Progressiven Fokus, der 
auch als Beratungsziel angesehen werden kann und möglichst umsetzbar 
und tätigkeitsbezogen formuliert wird. Passend zu dem eben genannten 
Beispiel eines Problemfokus wäre der Progressive Fokus „Ich finde mein 
Maß und gehe den Stoff an.“. Beide Foci können als Leitfaden und Orientie-
rung für den Beratungsprozess dienen (vgl. ebd.). 
Im Hinblick auf die hier durchgeführte Untersuchung können also die in den 
Abschlussberichten enthaltenen Foci als die zentralen Hinweise auf die für 
die Fragestellung relevanten Beratungsinhalte betrachtet werden.  
Die Abschlussberichte stellen zu den Beratungen in der PSB des Studen-
tenwerks Dresden eine gute Zusammenschau der zentralen Beratungsin-
halte dar, die wiederum in direktem Zusammenhang mit den psychosozia-
len Schwierigkeiten und Herausforderungen der Studierenden im Dresdner 
Hochschulraum stehen.  
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3.3 Zuordnung zu persönlichkeitsstrukturellen Fähigkeiten  
 
Eine inhaltlich-thematische Zuordnung der studentischen Beratungsanlie-
gen und –inhalte zu den persönlichkeitsstrukturellen Fähigkeiten nach Ru-
dolf hat sich grundsätzlich als möglich erwiesen. Das bestätigt auch die Re-
levanz von Persönlichkeitseigenschaften und Entwicklungsaufgaben der 
Studierenden bei dem Erleben und der Bewältigung von Herausforderun-
gen während der Studienzeit.  
Welche Bereiche sind nun durch Schwierigkeiten in und um das Studium im 
Besonderen angesprochen?  
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Abb. 1: Verteilung der Fähigkeiten nach Rudolf (Mehrfachzuordnungen erlaubt;  n=120) 
 
Die Auftrittshäufigkeit der Fähigkeiten ist sehr unterschiedlich verteilt: Die 
Fähigkeit zur Selbstwahrnehmung mit ihren Teilbereichen wurde bei 26,7% 
der Beratungsdokumentationen zugeordnet, die Objektwahrnehmung da-
gegen bei nur 3,3%. Am häufigsten wurde der Bereich der Selbststeuerung 
zugeordnet (61,7%). In 25,8% der Fälle ließen Beratungsanliegen den Bereich 
der Beziehungsregulierung anklingen. Die Fähigkeiten des Gefühlsaus-
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drucks wurden kaum zugeordnet. Bindungsbezogene Themen traten da-
gegen wieder häufiger auf. Die Fähigkeit zur Bindung an innere Objekte 
wurde in 6,7% der Fälle zugeordnet, die Fähigkeit zur Bindung an äußere 
Objekte in 25,8% der Fälle (vgl. Abb. 6).  
Aus der geringen Zuordnung der Fähigkeiten des Gefühlsausdrucks zu den 
Beratungsanliegen lässt sich ableiten, dass in diesen Bereichen durch Stu-
dium und Lebensumstände des frühen Erwachsenenalters kaum „erhöhte 
Anforderungen“ gestellt werden. Eine Erklärung könnte sein, dass mit die-
sen Punkten eher therapeutische Anliegen angesprochen sind, weshalb sie 
im Beratungskontext weniger aufgegriffen werden. 
In der Häufigkeit weniger bedeutsam scheint auch das Thema Objektwahr-
nehmung zu sein. Für jene Fälle, in denen die Beratungsanliegen dieser 
Fähigkeit zugeordnet wurden, ging es hauptsächlich um die Wahrnehmung 
der eigenen Eltern, d. h. ob man ihnen gegenüber auch negative Sichtwei-
sen zulassen kann bzw. in wie weit man deren Problemlagen und Wünsche 
als von den eigenen unterschieden wahrnehmen kann. Die Studierenden 
befinden sich in der Phase des frühen Erwachsenenalters, wo die Bezie-
hung zu den Eltern einem Wandel unterworfen ist. Daher scheint das 
Thema der differenzierten Wahrnehmung der Eltern in diesen Beratungs-
zusammenhängen, bei denen die Fähigkeit zur Objektwahrnehmung zuge-
ordnet wurde, eine Rolle zu spielen.  
Etwas häufiger als die Fähigkeit zur Objektwahrnehmung wurde die Fähig-
keit zur Bindung an innere Objekte zugeordnet. Damit ist die Fähigkeit ge-
meint, sich in guter Weise um sich selbst kümmern zu können (z. B. sich 
Pausen gönnen). Vor allem angesichts hoher Belastungen durch offene 
Studienleistungen scheinen diese Punkte Studierenden schwer zu fallen. 
Eventuell steht es in Zusammenhang mit der möglichen Tatsache, dass im 
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Zuge der Umgestaltung von Beziehungen im frühen Erwachsenenalter we-
niger fürsorgliche Andere ständig vorhanden sind (wie die Eltern), die sich 
um das Wohl des Studierenden bemühen. So muss es erst eingeübt wer-
den, für sich selbst Sorge zu tragen. Eng damit verbunden ist auch die Dis-
tanzierung von eigenen (überhöhten) Ansprüchen, welche innerhalb der 
Kategorien von Rudolf im Rahmen des Selbstwertaspektes repräsentiert 
wird. 
Deutlich zahlreicher wurde die Fähigkeit zur Beziehungsregulierung den 
Beratungsanliegen zugeordnet, meist durch die angesprochene Thematik 
des Interessenausgleichs. Auf Interessenausgleich bezogene Beratungsan-
liegen traten dabei im Rahmen von Partnerschaften der Studierenden, all-
täglichen Kontakten oder auch in der Beziehung zu den Eltern auf. Im Hin-
blick auf die Differenzierung und Umgestaltung sozialer Beziehungen und 
der gleichzeitigen Vorläufigkeit bzw. Formbarkeit eigener Interessen schei-
nen die vermehrten Beratungsanliegen in diesem Bereich erklärbar. 
Die eigene Interessensvertretung gegenüber den Eltern spricht auch die 
Ablösungsthematik bzgl. der Herkunftsfamilie an. Der Fähigkeitsanteil, sich 
von wichtigen Anderen zu lösen, wird jedoch innerhalb der Fähigkeit zur 
Bindung an äußere Objekte verortet, welche ebenso häufig wie die Fähig-
keit zur Beziehungsregulierung zugeordnet wurde. Hinsichtlich der Bezie-
hung zu den Eltern kam es hier in der Zuordnung durchaus zu Abgren-
zungsschwierigkeiten. Um eine getrennte Zuordnung von elternbezogenen 
Themen zu ermöglichen, wurde die Fähigkeit zur Beziehungsregulierung 
mit dem Aspekt des Interessenausgleichs dann gewählt, wenn es in den 
Beratungsthemen eher darum ging, dass der Student eigene (berufliche) 
Vorstellungen gegen die Erwartungen und Wünsche der Eltern schwer 
durchsetzen konnte. Das Thema Ablösung innerhalb der Fähigkeit zur Bin-
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dung an äußere Objekte wurde dagegen in jenen Fällen zugeordnet, wo z. 
B. eine allgemeine enge Elternbindung anklang bzw. ein überhöhtes Ver-
antwortungsgefühl gegenüber den Eltern angesprochen wurde, was jeweils 
zu Schwierigkeiten, wie z. B. Konzentrationsprobleme etc., führte. Die Be-
deutsamkeit der zentralen Entwicklungsaufgabe „Ablösung vom Eltern-
haus“ im frühen Erwachsenenalter im Zusammenhang mit dem Studien-
beginn scheint sich in den Beratungsanliegen niederzuschlagen. In einigen 
Fällen trat der Ablösungsaspekt jedoch auch im Hinblick auf Partner-
schaftsbeziehungen auf.  
Die Fähigkeit zur Selbstwahrnehmung wurde in ca. ¼ der Beratungspro-
zesse defizitär zugeordnet. Grundlage für die vorgenommenen Zuordnun-
gen waren v.a. Beratungsthemen wie eine (realistische) Einschätzung der 
eigenen (studienbezogenen) Kompetenzen bzw. eine Orientierung in den 
eigenen Gefühlen, Wünschen und Zielen zu haben. Hierbei handelt es sich 
um zentrale Entwicklungsthemen des frühen Erwachsenenalters. Studie-
ren bedeutet meist, selbstbestimmt zu arbeiten und Prüfungssituationen 
ausgesetzt zu sein. Unsicherheiten im eigenen kompetenzbezogenen 
Selbstbild oder in der realistischen Einschätzung der eigenen Person und 
ihrer Fähigkeiten treten so besonders zu Tage und spiegeln sich als Bera-
tungsanliegen von Studierenden wider. Schwierigkeiten in der eigenen 
Selbsteinschätzung und beruflichen Orientierung könnten zudem dadurch 
gefördert werden, dass wenig zeitnahe, konstruktive und ganzheitliche 
Rückmeldung von Dozenten und Kommilitonen stattfindet und somit die 
eigenständige Einschätzung zwar vorausgesetzt, aber schwerlich erlernt 
wird.  
Mit Abstand am häufigsten wurden Beratungsinhalte den Schwierigkeiten 
zur Selbststeuerung zugeordnet. Dahinter verbirgt sich einerseits die The-
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matik, bezüglich der eigenen Affekte und Impulse Abstand gewinnen zu 
können und so klare Entscheidungen und Handlungen zu leisten. Das 
meint auch und gerade, sich gegen die eigenen Unlustzustände durchset-
zen und weiter an den studienbezogenen Aufgaben strukturiert arbeiten 
zu können. Insbesondere durch die hohe Selbstständigkeit und Eigenver-
antwortung bei der Umsetzung studienbezogener Aufgaben werden diese 
Fähigkeiten herausgefordert. Da dies im Rahmen des Studiums sehr rele-
vante Problematiken sind, treten sie im Beratungskontext wohl so häufig 
auf.  
Ebenso beinhaltet die Fähigkeit zur Selbststeuerung aber auch den Aspekt, 
den eigenen Selbstwert zu erhalten und gegen Kränkungen angemessen 
zu schützen. Der Leistungsgedanke ist innerhalb des Herausforderungs-
raums Hochschule sehr präsent. Prüfungen und Leistungsnachweise müs-
sen erbracht und bewältigt werden. Hinzu kommt häufig der (selbster-
zeugte) Druck, dies möglichst gut zu tun, vor allem auch im Hinblick auf den 
späteren Berufseinstieg. Kommt es zu negativen Rückmeldungen im Rah-
men des Studiums bzw. zu Überforderungsgefühlen, sind das Themen, die 
sich in der Beratung niederschlagen. 
 
3.4 Eigener Kategorisierungsversuch 
 
Bei der Begriffsfindung eigener Kategorien passend zum Hochschulraum 
wurden die theoretischen Vorüberlegungen zu den Variablen von Persön-
lichkeit herangezogen. Im Nachgang der Reduktionen wurden inhaltsglei-
che Begriffe aus verschiedenen Fällen einheitlich formuliert. Mit diesen Be-
griffen wurde ein Kategoriensystem der persönlichkeitsbezogenen Kompe-
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tenzbereiche zusammengestellt, welche durch die Schwierigkeiten der be-
ratenen Studierenden angesprochenen wurden. 
Dieses Kategoriensystem, welches im folgenden Kapitel detailliert betrach-
tet und zu quantitativen Analyseschritten herangezogen wird, wurde in ei-
nem erneuten Materialdurchgang rücküberprüft und gegebenenfalls ange-
passt.  
Mit den aus den Beratungsberichten extrahierten Informationen und Be-
griffen konnte folgendes Kategoriensystem erstellt werden:  
 
Dimension Nr. Kompetenzbereich (Kategorie)  
 
selbst- 
bezogen 
1 Selbstbild - grundlegend 
2 Selbstbild - bereichsbezogen 
 3 Orientierung 
 
tätigkeits- 
bezogen 
4 Motivation 
5 Strukturierung  
 
beziehungs-
bezogen 
6 Beziehung zur Herkunftsfamilie  
7 Soziale Beziehungen - Kontaktaufnahme 
 8 Soziale Beziehungen - Kontaktgestaltung 
 
Tab. 2: Kategoriensystem zu den Beratungsinhalten 
 
Selbstbezogene Dimension:  
Die selbstbezogene Dimension umfasst die Kompetenzbereiche, die im be-
sonderen Maße mit den selbstbezogenen Kognitionen der Studierenden, 
ihrem Selbstwert, ihrem Wissen über die Eigenschaften der eigenen Person 
und deren Bewertung sowie der Kenntnis und realistischen Einschätzung 
eigener Ziele und Bedürfnisse zusammenhängen.  
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Bei den Kompetenzbereichen dieser Dimension lässt sich eine inhaltliche 
Bezogenheit zu den von Rudolf genannten Fähigkeiten zur Selbstwahr-
nehmung und zur Selbststeuerung (Selbstwertaspekt) ausmachen.  
 
Tätigkeitsbezogene Dimension:  
Dieser Dimension werden die Kompetenzbereiche zugerechnet, die sich in 
erster Linie auf die Umsetzung von Tätigkeiten auswirken, d. h. die Hand-
lungsebene ansprechen. In dem hier betrachteten Bereich sind damit meist 
studienbezogene Tätigkeiten gemeint.  
In diesen Kategorien finden die von Rudolf genannten Fähigkeiten zur 
Selbststeuerung und zur Bindung an innere Objekte inhaltliche Anknüp-
fungspunkte.  
 
Beziehungsbezogene Dimension:  
Innerhalb dieser Dimension finden sich Kompetenzbereiche wieder, die vor 
allem mit den beziehungsrelevanten, sozialen Kompetenzen der Studie-
renden in Verbindung stehen. Es geht also um den Kontakt zur Herkunfts-
familie, Partnerschaften oder andere alltägliche soziale Beziehungen.  
Innerhalb der beziehungsbezogenen Dimension klingen besonders die In-
halte Objektwahrnehmung, Beziehungsregulierung und Bindung an äußere 
Objekte an, wie sie Rudolf beschrieben hat.  
Da für eine Interpretation der Ergebnisse die genaue Darstellung der Inhal-
te der einzelnen Kompetenzbereiche notwendig und inhaltlich eng ange-
knüpft ist, ist eine detailliertere Beschreibung dieser Inhalte, was die Kate-
gorien meinen und wofür sie stehen, an gegebener Stelle in die Interpreta-
tion der allgemeinen quantitativen Ergebnisse eingebunden. 
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3.5 Quantitative Analyse und Interpretation  
 
3.5.1 Allgemeine Betrachtung 
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Abb. 2: Kategorienverteilung allgemein (Mehrfachnennungen möglich; n=120) 
 
Im Folgenden wird vereinfachend von acht Kompetenzbereichen die Rede 
sein, da mit der Zweiteilung der Bereiche „Selbstbild“ und „Soziale Bezie-
hungen“ insgesamt acht Kategorien unterscheidbar sind.  
Zunächst zeigt sich, dass fünf der identifizierten acht Kompetenzbereiche 
in ähnlich großer Häufigkeit bei den untersuchten Beratungsanliegen auf-
treten. 
Auffällig ist, dass in über 28% der Fälle die »Beziehung zur Herkunftsfami-
lie« bei den Beratungsinhalten und –anliegen eine Rolle spielt. Mit diesem 
Kompetenzbereich ist eine angemessene Ablösung zur Herkunftsfamilie, 
insbesondere gegenüber den Eltern gemeint. Dieser Kompetenzbereich ist 
der am häufigsten vertretene in dieser Analyse. Das unterstreicht die (ent-
wicklungspsychologische) Bedeutsamkeit der Aufgabe für Studierende, eine 
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für beide Seiten akzeptable bzw. angenehme symmetrische Beziehung zu 
den eigenen Eltern zu etablieren, zumal sie dies oft innerhalb einer weiter 
bestehenden teilweisen (finanziellen) Abhängigkeit leisten müssen. Auch 
wird deutlich, wie wirksam die Qualität der Beziehung zu den eigenen El-
tern in Wahrnehmung und Bewältigung des eigenen Studienalltages ist.  
Mit je 27,5% liegen die Kompetenzbereiche »Selbstbild – bereichsbezogen« 
und »Strukturierung« von ihrer Häufigkeit her nur knapp hinter der eben 
beschriebenen Kategorie. Sie scheinen ebenso im Herausforderungsraum 
Hochschule oft und stark angefragte Kompetenzen zu sein.  
Der Kompetenzbereich »Strukturierung« hat zum Inhalt, die anstehenden 
Aufgaben und Tätigkeiten angemessen zu bearbeiten. Dies schließt ein, die 
Erledigung sinnvoll zu planen, Anforderungen realistisch einzuschätzen 
und das eigene Zeitbudget für die Erfüllung der jeweiligen Anforderungen 
adäquat zu wählen. Es geht auch darum, in der Lage zu sein, Vorhaben in 
sinnvolle Einzelschritte zu gliedern und damit eine Bewältigung der Aufga-
be zu ermöglichen sowie die individuell notwendigen Erholungsphasen 
wahrzunehmen.  
Der Kompetenzbereich des »Selbstbildes« beinhaltet dagegen das Wissen 
bzw. das Bild, was die Person von den eigenen Fähigkeiten, Eigenschaften 
und Verhaltensweisen hat (Selbstwahrnehmung) und der Bewertung die-
ser Eigenschaften (Selbstwertthematik). Angesichts der identifizierten Be-
ratungsinhalte erschien es sinnvoll, bei der Kategorie des Selbstbildes noch 
eine Unterscheidung in zwei Teilbereiche vorzunehmen. Grundlegend dabei 
war auch die theoretische Vorannahme, dass das Selbstbild wie auch der 
Selbstwert bereichsbezogen organisiert sind. D.h., es können Unsicherhei-
ten in Selbstwahrnehmung und Selbstwert lediglich in bestimmten Le-
bensbereichen bestehen, z.B. durch mangelnde eigene Erfahrungen in die-
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sen Bereichen. Für diese Fälle steht hier die Kategorie »Selbstbild – be-
reichsbezogen«. Die ihr zugeordneten Beratungsinhalte und –anliegen wa-
ren dabei meist auf Themen bezogen wie: geringes Selbstbewusstsein und 
Vertrauen die eigenen Studierfähigkeiten betreffend, geringes Vertrauen, 
den Abschluss schaffen zu können u. ä.. 
Die relativ hohe Auftrittshäufigkeit der Kategorien »Selbstbild – bereichs-
bezogen« und »Strukturierung« bei den Beratungsinhalten erscheint plau-
sibel: Einerseits sehen sich Studienanfänger im Rahmen der Hochschule 
neuen Herausforderungen, Arbeitsstilen und Aufgabenprofilen gegenüber, 
was das bisherige Bild der eigenen Charakteristika und Fähigkeiten, das 
Vertrauen darin und die bisherigen Arbeits- und Alltagsgewohnheiten von 
Studienanfängern infrage stellen und herausfordern kann. Andererseits 
stellt das Studium auch immer wieder durch Prüfungen, zu erbringende 
Leistungen und Entscheidungsnotwendigkeiten Situationen her, die not-
wendig für die genannten Kompetenzbereiche sind. Bedenkt man außer-
dem, dass Studierende häufig eine wenig intensive und ganzheitliche Be-
treuung, Begleitung und Rückmeldung erfahren, werden Irritationen und 
Überforderungen in diesen Kompetenzbereichen noch verständlicher.  
Die veränderten äußeren Gegebenheiten bzw. die Anforderungen, welche 
durch die Studienzeit an Studierende herangetragen werden, scheinen für 
eine nicht unerhebliche Zahl von Studierenden allerdings derart große Her-
ausforderungen an die eigene Person darzustellen, dass sie grundlegende 
Verunsicherungen im eigenen Selbstbild bzw. Selbstwert offenlegen. Es 
lässt sich auch formulieren, dass es für diese Studierenden schwierig war, 
ein grundlegendes Gefühl von Konsistenz und Berechtigung der eigenen 
Person zu erlangen. In diesem Zusammenhang klingt auch der Identitäts-
begriff an. Für diese Beratungsinhalte wurde die Kategorie »Selbstbild – 
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grundlegend« gewählt. Bei 25,8% der Fälle wurde dieser Kompetenzbereich 
zugeordnet. Die relativ große Häufigkeit von selbstbildbezogenen Themen 
in den betrachteten Beratungsanliegen und –inhalten spiegelt die Relevanz 
der Entwicklungsaufgaben zu Identität und Selbstkonzept im frühen Er-
wachsenenalter wider.  
Der Kompetenzbereich der »Orientierung« wurde in 25% der betrachteten 
Fälle von den Beratungsinhalten angesprochen. Dahinter stehen meist 
Themen wie berufliche Perspektive, Zukunftsängste, usw. Dieser Kompe-
tenzbereich beinhaltet also, seine eigenen Wünsche, Bedürfnisse und Fä-
higkeiten zu kennen und diese in für die eigene Person passende und rea-
listische Ziele umsetzen zu können. Damit ist auch verbunden, sich über 
Ziele und Möglichkeiten gut informieren zu können. Die (berufliche) Orien-
tierung und Zukunftsplanung hat im frühen Erwachsenenalter noch Vor-
läufigkeitscharakter und eine stabile Orientierung in diesem Bereich zu 
entwickeln, kann als relevante Entwicklungsaufgabe angesehen werden. 
Hinzu kommt, dass der Herausforderungsraum Hochschule mit seinen 
breit gefächerten und häufigen Entscheidungsmöglichkeiten und -
notwendigkeiten die hohe Anforderung an den einzelnen Studierenden 
stellt, eine stabile Zukunftsorientierung zu haben verbunden mit der 
gleichzeitigen Flexibilität, auf aktuelle Ereignisse und Gegebenheiten an-
gemessen reagieren zu können. Diese hohe Anforderung und Spannung 
kann eine psychische Überforderung bedeuten, was sich in den Beratungs-
anliegen niederschlägt. 
Mit deutlicherem Abstand wurde der Kompetenzbereich »soziale Bezie-
hungen« zugeordnet. Dabei ließen sich zwei Teilbereiche identifizieren. Ei-
nerseits ging es bei den Beratungsinhalten um die Gestaltung der Kontak-
te, was vor allem die angemessene Balance zwischen der Vertretung eige-
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ner Interessen und Bedürfnisse gegenüber dem anderen und der Berück-
sichtigung der seinigen beinhaltet. Kontaktgestaltung bedeutet ebenso, in 
der gegebenen sozialen Situation adäquat interagieren zu können. Dieser 
Teilbereich wird als »soziale Beziehungen – Kontaktgestaltung« bezeichnet, 
der in 20,8% der Fälle zugeordnet wurde. Kompetenzen in diesem Bereich 
werden offenbar nicht so stark durch das Hochschulstudium herausgefor-
dert und nachgefragt, wie die vorher beschriebenen fünf Bereiche. Auch 
wäre denkbar, dass dieser Kompetenzbereich weniger stark und existenzi-
ell mit der Bewältigung des Studiums in Verbindung gebracht wird und da-
her seltener in die Beratung eingebracht wird. Ähnliches gilt für den zwei-
ten Teilbereich der Kategorie soziale Beziehungen: den Kompetenzbereich 
»soziale Beziehungen – Kontaktaufnahme«.  Dieser steht für die Schwie-
rigkeiten von Studierenden bzgl. der Kontaktaufnahme zu anderen und 
wurde bei 12,5% der Beratungsberichte angesprochen. Denkbar wäre an 
diesem Punkt die Begründung, dass Studierende, die in diesem Bereich 
Schwierigkeiten haben, ebenso eine höhere Hemmschwelle haben, sich an 
eine Beratungsstelle zu wenden. Dennoch sind dies relevante angefragte 
Kompetenzbereiche, da immerhin ca. ein Drittel der beratenen Studieren-
den Anliegen in diesen beiden Bereichen hat. 
9,2% der untersuchten Beratungsberichte enthielt Anliegen, die mit dem 
Kompetenzbereich der »Motivation« in Verbindung stehen. Dieser meint 
die Fähigkeit der Person, sich selbst motivieren zu können. Es geht darum, 
die eigenen Ziele dauerhaft im Blick zu behalten. Außerdem beinhaltet es, 
die Energie zur Bearbeitung der anstehenden Aufgaben bzw. Tätigkeiten 
entgegen eventueller Unlustgefühle und im Sinne der eigenen Ziele immer 
wieder neu aufzubringen und kontinuierlich aufrecht erhalten zu können. 
Da ein Studium meist auch heißt, durch Schwierigkeiten hindurchzugehen 
47 
 
bzw. selbstbestimmt und damit eigenmotiviert zu arbeiten, ist der Kompe-
tenzbereich Motivation im Herausforderungsraum Hochschule nachge-
fragt. Der im Vergleich zu den anderen relativ niedrige Prozentwert ist u. U. 
dadurch erklärbar, dass Motivationsprobleme evtl. oftmals nicht Grund für 
den Besuch einer Beratungsstelle sind, sondern eher in einem »stillschwei-
gend« abgebrochenen Studium enden.  
Es fällt auf, dass mit den Dimensionen wichtige Entwicklungsbereiche des 
frühen Erwachsenenalters angesprochen sind: Selbstbild und Identität, be-
rufliche Tätigkeit und soziale Beziehungen einschließlich derer zu den El-
tern. Auch stehen die Kompetenzbereiche als Persönlichkeitsvariablen in 
Wechselwirkung mit der Umwelt und werden durch die Umwelt und statt-
findenden kritischen Lebensereignissen weiter geformt und ausgebildet. 
Entsprechend der für die Persönlichkeitsvariablen beschriebenen Mecha-
nismen werden die hier benannten Fähigkeiten, welche je individuell aus-
geformt sind, durch die Hochschule und weitere stattfindende Entwick-
lungsereignisse im frühen Erwachsenenalter herausgefordert und in der 
Bewältigung dieser Herausforderungen weiterentwickelt. Diese Herausfor-
derungen können (zeitweise) Überforderungen darstellen, weshalb die an-
gefragten Kompetenzen in Form von psychischen Problemen geäußert 
werden.  
Im Folgenden soll nun überblicksweise beschrieben werden, ob und in wie 
weit sich abhängig von verschiedenen Variablen der Studierenden signifi-
kante Unterschiede in der Verteilung der Kompetenzbereiche ergeben. 
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3.5.2 Betrachtung nach Geschlecht 
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Abb. 3: Kategorienverteilung nach Geschlecht  
(n=121 aufgrund einer Paarberatung, wobei die zugeordneten Kategorien für die beiden 
Personen getrennt gezählt wurden) 
 
Auffällig ist zunächst, dass bei den beratenen Studentinnen der Kompe-
tenzbereich »Selbstbild – bereichsbezogen« merklich häufiger zugeordnet 
wurde als bei den männlichen Studenten (32,8% vs. 22,2%). Eine Begrün-
dung könnte sein, dass sich Frauen leichter durch äußere Bedingungen in 
einzelnen Bereichen ihres Selbstwertes und Selbstbildes hinterfragen bzw. 
irritieren lassen. Andererseits wäre aber auch ein Einfluss der geschlechts-
spezifisch unterschiedlich verteilten Fächergruppen mit ihren jeweils ver-
schiedenen Anforderungs- und Aufgabenprofilen denkbar.  
Umgekehrt verhält es sich bei »Selbstbild – grundlegend«, was auffällig ist. 
Als Begründung wäre denkbar, dass Leistung und Erfolg (im Studienbe-
reich) für männliche Studierende eher sehr grundlegend mit dem Selbst-
wert und der eigenen Berechtigung zusammenhängen.  
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Der Kompetenzbereich »Orientierung« wurde bei den Studenten deutlich 
häufiger zugeordnet als bei den Studentinnen (30,2% vs. 19,0%). Männliche 
Studierende könnten sich einem höheren eigenen und gesellschaftlichen 
Druck ausgesetzt sehen, der nach beruflicher Klarheit, Sicherheit und Erfolg 
verlangt.  
Der Bereich der »Beziehung zur Herkunftsfamilie« wurde in den Beratun-
gen mit Studentinnen mehr als in denen mit Studenten relevant (31,0% vs. 
25,4%). Dies könnte u. U. daran liegen, dass sich Frauen eher der Familie 
nahe und verpflichtet fühlen bzw. sie mehr von der Familie behütet oder 
vereinnahmt werden als Männer, was zu häufigeren (inneren) Konflikten 
führt, die dann in der Beratung thematisiert werden.  
Auch scheinen sich Studentinnen in den Kompetenzbereichen der »sozia-
len Beziehungen« weniger überfordert zu fühlen als Studenten. Ähnliches 
gilt für den Kompetenzbereich »Strukturierung«, der ebenso bei den Stu-
dentinnen etwas seltener auftraten. Hier wären Effekte der Fächergruppen 
denkbar. 
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3.5.3 Betrachtung nach Fächergruppen 
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Abb. 4: Kategorienverteilung nach Fächergruppe 
(n=121, die Gruppierung entspricht der in der PSB des Studentenwerks Dresden ver-
wendeten Gruppierung) 
 
Unter den untersuchten Beratungsberichten gab es lediglich drei, die zu 
Beratungen mit Studierenden der Fächergruppe »Kunst/Musik« verfasst 
wurden. Die prozentuale Verteilung ist auf Grund der so geringen Fallzahl 
nicht aussagekräftig und kann daher nicht zu Vergleichen mit anderen Fä-
chergruppen herangezogen werden.  
Auch die Fallzahl zur Fächergruppe »Lehramt« ist mit 12 ausgewerteten 
Beratungsberichten nicht sehr hoch und die Ergebnisse zu dieser Fächer-
gruppe sind daher eher mit Vorsicht zu betrachten. Hier wurden im Ver-
gleich zu den anderen Fächergruppen (außer Kunst/Musik) mit Abstand 
die höchsten Häufigkeiten für den Kompetenzbereich »Selbstbild – grund-
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legend« und »Beziehung zur Herkunftsfamilie« sowie »Orientierung« fest-
gestellt.  
Bei den Naturwissenschaftsstudierenden ist der Kompetenzbereich 
»Selbstbild – grundlegend« im Gegensatz zu den anderen Fächergruppen 
(abgesehen von den Lehramtsstudenten) vor allen anderen Bereichen und 
auch mit größerer Häufigkeit vertreten. In diesem Fachbereich scheint also 
bezogen auf diese erste Kategorie die Passung zwischen Anforderung und 
vorhandenen Fähigkeiten am wenigsten vorhanden zu sein, weshalb in der 
Beratung dieser Bereich so häufig angesprochen war.  
Unter den Beratungsanliegen der Geistes- und Sozialwissenschaftsstudie-
renden waren dagegen mit dem größten Anteil jene vertreten, die dem 
Kompetenzbereich »Selbstbild – bereichsbezogen« zuzuordnen sind und 
dies auch häufiger als bei allen anderen Wissenschaftsbereichen.  
Bei den Berichten zu Beratungen mit Ingenieurwissenschaftsstudierenden 
wurde am häufigsten die Kategorie »Strukturierung« zugeordnet. Ebenso 
trat der Kompetenzbereich »soziale Beziehungen – Kontaktaufnahme« zu 
einem größeren Anteil als bei den Geistes- und Naturwissenschaften auf.  
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4. Schlussfolgerungen 
 
Ausgangspunkt soll zunächst eine Zusammenfassung der Ergebnisse im 
Hinblick auf die ausgeführte Forschungsfragestellung sein.  
Sowohl bei der Zuordnung der Fähigkeiten nach Rudolf als auch bei der 
Extrahierung von relevanten Kategorien aus dem Datenmaterial selbst 
konnten zentrale Kompetenzbereiche identifiziert werden, welche durch 
ein Hochschulstudium vermehrt nachgefragt und gefordert sind. Dies wird 
vor allem dadurch deutlich, dass die Beratungsanliegen und Schwierigkei-
ten der Studierenden insbesondere mit diesen Kategorien in Verbindung 
stehen und so auf eine offenbar häufige verstärkte ››Nicht-Passung‹‹ zwi-
schen Ausprägung der persönlichen Fähigkeiten und den (hohen) Anforde-
rungen an diese durch das Hochschulstudium geschlossen werden kann. 
Dabei wurden insbesondere Kompetenzen identifiziert, die in Verbindung 
stehen mit: 
- dem eigenen Selbstbild und dem Selbstwert der Studierenden, 
- der Wahrnehmung und Differenzierung eigener Wünsche, Ziele und 
Möglichkeiten, 
- der Fähigkeit, für anstehende Aufgaben (immer wieder neu) Kräfte zu 
sammeln und sich auch gegen eigene Unlustgefühle durchzusetzen, 
- den Fähigkeiten der Studierenden zum strukturierten Arbeiten ein-
schließlich dessen, sich Erholungsphasen gönnen zu können, 
- und der Initiierung sozialer Kontakte sowie der sinnvollen und aus-
gewogenen Gestaltung sozialer Beziehungen, insbesondere auch der 
zu den eigenen Eltern. 
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Es hat sich jedoch gezeigt, dass entgegen der anfänglichen These „Motiva-
tion“ und die „soziale Kontaktaufnahme“ nicht zu den am häufigsten über-
forderten Kompetenzen gehören, da sie seltener in Form von Anliegen und 
Inhalten in die Beratung eingebracht werden.  
Bestätigt hat sich m. E. die Annahme, dass die mit den Schwierigkeiten zu-
sammenhängenden Kategorien insbesondere mit den Orientierungs-, Pla-
nungs- und Strukturierungsfähigkeiten der Studierenden in Verbindung 
stehen bzw. mit Persönlichkeitsbereichen verknüpft sind, die durch zentra-
le Entwicklungsaufgaben des frühen Erwachsenenalters beansprucht sind. 
In der prozentualen Verteilung der einzelnen aus dem Material extrahierten 
Kompetenzbereiche und darin, wie häufig eine Nicht-Passung zwischen 
diesen und der Anforderung durch den Herausforderungsraum Hochschule 
in den verschiedenen Beratungen zum Ausdruck kam, gab es durchaus ge-
schlechtsspezifische, fachspezifische und studiengangspezifische Unter-
schiede.  
Im Folgenden sollen nun mögliche Schlussfolgerungen für die psychosozia-
le Beratung von Studierenden dargelegt werden.  
Zunächst ist für Beratung die Erkenntnis relevant, dass es sich bei den 
zum Ausdruck gebrachten Schwierigkeiten der Studierenden um Pas-
sungsprobleme zwischen dem Ausprägungsgrad vorhandener Fähigkeiten 
und der diesen gegenüber stehenden Anforderungen durch den Herausfor-
derungsraum Hochschule handelt. An dieser Stelle ist ebenso anzuerken-
nen, dass die jeweiligen Kompetenzen und Fähigkeiten u. U. für bisherige 
Anforderungen passend ausgebildet waren, nun aber auf Grund neuer 
Entwicklungsaufgaben und Anforderungen im Herausforderungsraum 
Hochschule in neuartiger Weise gefordert sind und so eine gewisse Ent-
wicklungsnotwendigkeit für diese Kompetenzbereiche entsteht.  
54 
 
Die Aufgabe des Beraters konturiert sich so in Richtung der eines »Ent-
wicklungshelfers« für bestimmte Kompetenzbereiche innerhalb der Per-
sönlichkeit der Studierenden. Dabei ist es im Rahmen der psychosozialen 
Beratung offenbar sinnvoll, sich auf die hier identifizierten acht Kompe-
tenzbereiche zu konzentrieren. Sie bilden wichtige Ansatzpunkte und 
könnten Orientierung für die beraterische Intervention geben.  
Es gilt, Hochschüler, die eine Überforderung bzw. enorm hohe Anforderung 
in den jeweiligen Kompetenzbereichen erleben, dabei zu unterstützen, die-
se Erfahrungen für sich positiv als Entwicklungsmöglichkeiten anzuerken-
nen und ganz praktisch auch zu nutzen (vgl. Nestmann 2004, S. 726; 
Nestmann 2002, S. 10 u. 14). Für Beratung beinhaltet dies u. a., die Erfah-
rungen der Studenten im Herausforderungsraum Hochschule zu begleiten, 
voranbringende Reflexionen und Schlussfolgerungen zu fördern und ihnen 
Raum zu geben bzw. zu aktivem und adäquatem Verhalten anzuleiten. In 
der Anleitung zu aktivem Handeln ist auch der Aspekt angesprochen, Stu-
dierenden zu helfen, ihre eigenen Erfahrungsräume und Entwicklungsum-
welten entsprechend ihrer Bedürfnisse, Wünsche und Ziele mit- oder um-
zugestalten. Das kann z. B. bedeuten, dass es sich für den Studierenden 
als persönlich voranbringender Entwicklungsschritt erweist, eine fachlich 
andere Laufbahn einzuschlagen oder gar eine Ausbildung statt eines Stu-
diums zu absolvieren. 
Unter dem Blickwinkel von Ressourcenförderung kann Beratung helfen, 
dass Studierende ihre (vorhandenen) Ressourcen (weiter-) entwickeln und 
entfalten und in diesem Zusammenhang auch für zukünftige Anforde-
rungssituationen nutzbar machen (vgl. Nestmann 2002, S. 23).  
Beachtenswert ist dabei auch die Tatsache, dass die Beziehung der Studie-
renden zu ihrer Herkunftsfamilie bzw. zu ihren Eltern in einem so großen 
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Anteil der Beratungsprozesse vorkommt. In diesem speziellen Zusammen-
hang wird deutlich, wie häufig Berater Begleiter von Ablösungsprozessen 
sind. 
Weiterhin schafft die Identifizierung der relevanten Kompetenzbereiche 
eine Grundlage, die mögliche zentrale Ansatzpunkte für Beratung deutlich 
werden lässt. Mit deren Hilfe können Strategien und Angebote psychosozi-
aler Beratung(sstellen) für Studierende daraufhin untersucht oder hinter-
fragt werden, in wie weit sie die jeweiligen Schlüsselkompetenzen im emo-
tionalen Bereich fördern und ausbauen helfen bzw. wie sie für diese Ziel-
stellung noch modifiziert werden können.  
Außerdem wurde deutlich, dass bestimmte Variablen des Studiums bzw. 
Merkmale der Studierenden Einfluss auf die Art der besonders häufig be-
anspruchten Kompetenzbereiche haben (Geschlecht des Studierenden, 
studierte Fächergruppe), wobei sicherlich auch noch weitere denkbar wären 
(z. B. Alter der Studierenden, familiäre Situation und Wohnsituation, Größe 
der Hochschule, …), die jedoch im Rahmen dieser Arbeit und bei der Größe 
und Zusammensetzung der Stichprobe nicht berücksichtigt werden konn-
ten. Dieses Wissen könnte hilfreich für Beratung sein, um zielgruppenspe-
zifische Angebote bzw. Strategien zu installieren oder vorhandene weiter 
auszubauen und zu bereichern. 
Doch die Beratung und Begleitung von Studierenden kann nur unzu-
reichend bleiben, wenn die Entwicklungsnotwendigkeiten, welche durch die 
Hochschule provoziert werden, aus der Sicht der Studierenden grundsätz-
lich als nicht zu bewältigen angesehen werden können. Daher ist es sinn-
voll, nicht nur auf Seiten der Beratung von Studierenden nach möglichen 
Schlussfolgerungen zu suchen, sondern auch auf Seiten der Gestaltung des 
Hochschulraumes.  
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